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A tanulmány nemzetközi összefüggésben bemutatja azokat a továbbhaladással össze-
függő trendeket és megközelítéseket, amelyek a kétezres évek eleje óta jelen vannak a 
magyar oktatásban. Kiemelten foglalkozik a lemorzsolódás, korai iskolaelhagyás jelen-
ségével, azok oktatáspolitikai vetületével, valamint a tanulók, szülők továbbtanulási pre-
ferenciáival. Emellett az írás kitér a felsőoktatási trendekre, változásokra, hogyan alakult 
a felsőoktatáshoz való hozzáférés az ezredforduló óta, illetve milyen tipikus mintázatai 
vannak a felsőfokú továbbtanulásnak, a képzésben való továbbhaladásnak. A tanulmány 
foglalkozik a felsőfokú tanulmányok melletti kitartás és a lemorzsolódás jelenségének 
vizsgálati lehetőségeivel is.
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Th ere have been many changes in developed countries in the last decades that have an im-
pact on learning paths. Th is study focuses on the trends of learning pathways in Hungary 
since the early 2000s in an international context. It identifi es the phenomenon of early 
school leaving and dropout, their educational policy implications and observes students’ 
and parents’ preferences. In addition, the paper discusses trends and changes in higher 
education, how access to higher education has evolved since the turn of the millennium 
and describes the typical patterns of tertiary education. Persistence in higher education 
and the phenomenon of drop-out are also discussed.
Keywords: public education, higher education, learning paths, enrolment rate 
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Bevezetés, elméleti kitekintés
Az elmúlt évtizedekben számos olyan változás következett be a fejlett országok fi ataljait illetően, amelyeket együttesen az ifj úsági korszakváltás fogalommal illethetünk. Ennek egyik fontos tényezője az oktatás expanziója, amelynek kö-
vetkeztében meghosszabbodik az ifj úsági életszakasz, és megváltozik annak szerkezete. 
A fi atal felnőttkor különféle életeseményei egyrészt idősorrendjüket tekintve is változnak 
(előbbre kerülnek vagy kitolódnak), másrészt az egymást követő életesemények lineáris 
láncolata helyett leginkább az egymást időszakosan váltó vagy egymással párhuzamo-
san futó, egymásba csúszó életesemények válnak tipikussá. Úgy is mondhatnánk, hogy 
a korábbi „vagy-vagy” kategóriák helyett az „is-is” kategóriák írják le leginkább a fi atal-
kori élethelyzeteket: a munka világába való bekapcsolódás részben korábban elkezdődik 
(diákmunkák), részben bonyolultabbá válik (oda-vissza mozgások jellemzik), s a tanu-
lási utak sem zárulnak le véglegesen egy adott életkorban (Zinnecker 1993; Gábor 2004; 
 Gábor 2012; Jancsák 2013; Somlai 2010).
Napjainkra a tanulással töltött idő jelentősen meghosszabbodott, a fejlett országok 
többségében egy adott korosztály túlnyomó többsége legalább 17 éves koráig ül az is-
kolapadban, de nagyon sokan azt követően is. A legtöbb európai országban növekszik 
azoknak az aránya, akik 20–29 éves korukban is részt vesznek valamilyen közép- vagy 
felsőfokú képzésben. Az 1. táblázat adatai jól mutatják, hogy a 20 éves koruk felett is 
tanulmányokat folytató fi atalok aránya az utóbbi 7 évben tovább nőtt, egyes országokban 
a 25–29 év közötti fi atalok negyede-ötöde még mindig tanulmányokat (is) folytat.
Közoktatási trendek
A fentebb felvázolt trendek a magyar közoktatásban is tetten érhetők, ugyanakkor ezek 
a folyamatok 2009-től megtörtek, így két szakaszra bonthatjuk a rendszerváltástól nap-
jainkig terjedő időszakot: az első szakaszt, a rendszerváltástól 2009-ig képzési expanzió 
és a tanulási idő megnövekedése jellemezte, majd 2009-től napjainkig a tanulási idő csök-
kenése mellett a képzésben részt vevők arányának csökkenése is megfi gyelhető.
Az OECD (2008, 2019) adatgyűjtése alapján látható (1. táblázat), hogy Magyarorszá-
gon 1995-ben a 15–19 éves korosztályon belül a fi atalok 64%-a ült iskolapadban, ez az 
arány öt év alatt 14%-kal növekedett, majd 2010-ig ugyanennyivel gyarapodott, az inten-
zív, majd elnyújtott növekedést követően viszont csökkenésnek indult. Az OECD (2019) 
legutolsó adatgyűjtése szerint jelenleg az említett korosztály 84%-a van jelen az oktatás-
ban. Az OECD-országok átlaga ugyanennyi, míg az Unió átlaga ennél magasabb, 88%. 
A közép-európai tendenciákat tekintve azt tapasztaljuk, hogy a csehek adatai hasonlóan 
alakulnak, de 2010 után is megtartják a magas közoktatási részvételi arányt. Lengyel-
ország esetében az érzékelhető, hogy magasabb rátával rendelkeztek már a kilencvenes 
években is, mint Magyarország, de csak 2010 után növekedett jelentősen a képzésben 
részt vevők aránya, ami jelenleg Csehország rátájához hasonlatos. A visegrádi országok 
negyedik országáról keveset tudunk, mivel nincs hivatalos OECD EAG adata, csak a 
2017-es évről, ami viszont a magyaréhoz hasonló. Vagyis elmondható, hogy míg a cseh 
és lengyel középfokú oktatás a bővülés tendenciáját megtartotta, addig a magyar és a 
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szlovák a szűkülés irányába mutat. Ha az Európai Unió többi országát nézzük, akkor 
ezzel a részvételi aránnyal Ausztria és Luxemburg mellett az utolsók között vagyunk. 
Az említett két országban a hagyományos szakmunkásképzés megtartása már évtizedek 
óta jellemző, vagyis ennek köszönhetően, e két országban alig változott húsz év alatt 
a 15–19 éves kohorsz részvétele az oktatásban. A többi európai országra viszont a 
folyamatos bővülés jellemző, vagyis egyre nagyobb az oktatásban való részvételi arány a 
15–19 éves korosztályban. Nyilván e nyitás mögött a felsőoktatás bővülése is áll, hiszen a 
csaknem teljes körű középfokú oktatás biztosítja a felsőoktatás rekrutációs bázisát.
1. táblázat: Az adott korosztályból közép- vagy felsőfokon tanulók aránya az EU-tagországokban 
(%), 1995, 2000, 2005, 2010 és 2017. Forrás: Education at a Glance 2019. OECD – Table B1.1., 
2008. OECD Table C2.2.









































Ausztria 78 34 18 78 33 17 – – – 77 18 75 16
Belgium 95 49 14 92 52 17 94 42 15 91 25 94 24
Csehország 91 41 10 91 39 11 91 34 10 81 14 66 10
Dánia 86 54 30 85 49 27 – – – 80 35 79 30
Egyesült 
Királyság
85 31 10 76 27 10 – – – 75 24 72 18
Észtország 89 39 15 91 44 14 91 40 14 – – – –
Finnország 86 51 31 87 53 31 87 55 30 85 38 81 28
Franciaország 86 37 7 84 34 6 84 32 7 87 19 89 19
Görögország 86 52 20 – – – – – – 82 16 62 13
Hollandia 93 54 18 90 47 12 – – – 87 22 89 21
Írország 93 44 12 91 32 9 89 32 10 81 16 79 14
Lengyelország 93 50 11 84 11 2 85 12 3 84 24 78 16
Lettország 93 45 16 94 44 11 – – – – – – –
Litvánia 94 47 13 98 56 16 98 49 17 – – – –
Luxemburg 76 20 7 – – – – – – 74 5 73 –
Magyarország 84 36 11 92 41 11 87 38 13 78 19 64 10
Németország 87 48 21 89 45 17 88 41 18 88 24 88 20
Olaszország 85 36 12 85 35 11 82 33 10 72 17 – –
Portugália 89 37 10 85 37 14 74 35 12 71 22 68 22
Spanyolország 87 49 16 82 37 12 78 34 11 77 24 73 21
Svédország 91 44 27 – – – – – – 86 33 82 22
Szlovákia 83 32 7 – – – – – – – – – –
Szlovénia 93 60 13 94 54 16 93 50 17 – – – –
EU23/EU19 
átlagérték
88 43 15 88 41 14 – – – 81 22 77 19
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Magyarországon tehát a rendszerváltástól kezdve 2009-ig a középiskolás korosztály 
egyre nagyobb aránya vett részt képzésben egyre hosszabb ideig. A képzési idő növe-
kedése több tényező együttes hatásának köszönhető. Így megfi gyelhető egy-egy képzési 
forma képzési idejének bővülése, pl. a kilencvenes években a szakközépiskolai képzésben 
a Világbanki Program (Tót 1996) a korábbi négyről öt évre emelte a képzés idejét, továb-
bá a két tanítási nyelvű középiskolák képzési ideje szintén öt év. 1998-tól pedig megkez-
dődött a hagyományos szakmunkásképzés átalakítása, és a korábbi hároméves képzés 
helyett 2+2 évre változott a képzési idő1. A kétezres években is folytatódott a képzési 
idő expanziója, a nyelvi előkészítő képzés2 bevezetése (2004-től), amely szakközépiskolá-
ban és gimnáziumban egyaránt megvalósulhatott, szintén öt évre növelte a képzési időt, 
 valamint az Arany János Programban (2000-től) is öt évig tanulnak a diákok. A képzési 
típusok átalakulása mellett tovább növelte a képzésben részt vevők arányát az is, hogy 
a szakmunkásképzést egyre kevesebb fi atal választotta, és egyre többen kívántak érett-
ségit adó képzésekben tanulni. A képzési idő növekedése mellett a 18 éves korig tartó 
tankötelezettség3 is a magasabb életkor felé tolta ki a képzésben részt vevők számát. Ku-
tatások bizonyítják, hogy főként az alacsony státuszú családok gyermekei számára jelen-
tett megtartó erőt ez a rendelkezés (Adamecz-Völgyi 2018).
A második szakasz 2009-ben, az előrehozott szakképzés bevezetésével indult4. Ez 
volt az első lépés, ami a tanulmányi idő rövidítését jelentette. Igaz, hogy csak bizonyos 
szakmákra vonatkozott, de mégis 86 szakmában állította vissza a korábbi hároméves 
képzési időt. E lépésből már következett, hogy később a teljes szakmunkásképzésben 
is csökkenhet a képzési idő, ami 2013-ban be is következett5. Majd 2016-tól a korábbi 
szakképzési rendszer is megváltozott, a szakgimnáziumi képzésben ugyan nem rövidült 
a képzési idő6, csak átalakult, mivel korábban a szakközépiskolákban szakmai alapozó 
képzés folyt, és 13–15. évfolyamokon tanultak, szereztek szakmai végzettséget a tanu-
lók. Ma sem szereznek ugyan OKJ végzettséget a szakgimnazisták, de jóval magasabb 
a szakmai tárgyak aránya a képzésben, és a végzettség bizonyos munkakör betöltésére 
jogosítja fel a tanulót. A szakmai tárgyak a közismereti tárgyak rovására növekedtek, 
melynek hátránya, hogy az általános kompetenciák fejlesztését szolgáló órák száma csök-
kent, valamint a szakgimnazisták már nem választhatják a felsőoktatás bármely szakját, 
csak a szakirányú továbbtanulás útja nyitott számukra. A szakképzés átalakulása mellett 
a 2011-es új köznevelési törvény7 számos területen hozott még változást, így például szi-
gorította a szerkezetváltó és az ötéves képzéseket folytató iskolák működését (a képzések 
működését bizonyos tanulói teljesítmény eléréséhez kötötte), illetve a tankötelezettséget 
16 éves korra szállította le.
1 1993. évi LXXIX. törvény 1996. IX. 1-től hatályos szövege
2 1993. évi LXXIX. törvény 2003. évi módosítása
3 Egy 1996-os törvénymódosítás a tankötelezettség korhatárának 18 éves korra emelését az 1998-ban álta-
lános iskolába lépők számára tette kötelezővé.
4 A közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény 2009. évi XLIX. törvénnyel történő módosításával az 
ún. „előrehozott” szakképzés jelent meg a szakiskolai képzés rendszerében, amelyet a módosított törvény 
27. §-ának (4) új bekezdése határoz meg.
5 2011. évi CLXXXVII. törvény a szakképzésről
6 2015. évi LXV. törvény a nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi CXC. törvény módosításáról
7 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről
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Látható tehát, hogy a három képzési út (gimnázium, szakgimnázium, szakközép-
iskola) más-más képzési idővel bír, így a 15–19 éves korosztály tanulásban való részvételi 
arányát nagyban befolyásolja, hogy a korosztályon belül melyik képzésben mennyien ta-
nulnak. A középiskolai továbbtanulásról csak a kétezres évek eleje óta van információnk, 
a Köznevelési Felvételi Információs Rendszer tartja nyilván az adatokat. 18 év trendje 
alapján látható, hogy a tanulói/szülői preferenciák alapvetően az érettségit adó kép zések 
felé irányulnak, majd a kétezres évek közepétől egyre nagyobb arányban fordulnak a gim-
náziumok felé, megelőzve a szakközépiskolai (későbbi szakgimnáziumi) jelentkezéseket 
(1. ábra). Ennek vélhető oka a felsőoktatási továbbtanulási törekvésekben keresendő. 
2018-ban már minden második tanuló a gimnáziumot választja. Ugyanakkor a felvettek 
arányát tekintve az tapasztalható, hogy a gimnázium jelentős szelekciós pont a magyar 
közoktatásban, amely társadalmi háttér alapján erősen determinált. 2018-ban több mint 
tízezer tanuló nem jutott be gimnáziumi képzésbe, így szakgimnáziumokban és szak-
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1. ábra: Hova jelentkezett első helyre, képzési típus szerint (%) 2001–2018. Forrás: Középfokú 
Felsőoktatási Ionformációs Rendszer (KIFIR-adatbázis)
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Összességében a tanulók 42%-át vették fel gimnáziumi képzésbe, vagyis a korosztály 
nagyobb része szakképzésben kezdi meg tanulmányait, köztük minden ötödik tanuló 
szakközépiskolai képzésben.
A képzésben való részvételt az is befolyásolja, hogy mekkora az egyes képzési szin-
teken a lemorzsolódás. A lemorzsolódás kutatása – a középfokú képzés expanziójával 
együtt – a kilencvenes évek óta jelen van a magyar közoktatásban (Liskó 2003; Fehérvári 
2008; Kertesi–Kézdi 2010), a kétezres évektől pedig összekapcsolódott a korai iskola-
elhagyás vizsgálatával (Mártonfi  2014), mivel az Európai Unió tagországaiban kiemelt 
céllá vált a korai iskolaelhagyás megakadályozása. Míg a lemorzsolódás az iskolarend-
szeren belüli továbbhaladásra vagy éppen megtorpanásra utal, addig a korai iskola-
elhagyás az oktatási rendszer kimeneti eredményesség mutatója, azt jelzi, hogy a 18–24 
éves korosztályon belül mekkora azok aránya, akik nem szereznek középfokú végzett-
séget8. Az európai célérték 10%, vagyis 2020-ig e százalékos érték alá kell szorítaniuk 
a tagországoknak a korai iskolaelhagyók arányát. Mindkét fogalmat tekintve, a  leg-
veszélyeztetettebb képzés a szakképzés, ezen belül a szakközépiskolai képzés,  hiszen 
– ha évvesztéssel is – míg a gimnáziumból a szakgimnáziumba, a szakgimnáziumból 
a szakközépiskolába kerülhet át a tanuló, ha kudarc éri, addig a szakközépiskolából már 
nincs hová kerülnie, általában onnan már kikerülnek a tanulók az iskolarendszerből. 
2014 óta van úgynevezett lemorzsolódási mutató9 (Fehérvári 2015), amely egy tanév 
változását alapul véve nézi azoknak az arányát, akiknek megszűnt a tanulói jogviszo-
nyuk és nem szereztek középfokú végzettséget. Az adatok szerint (2014–2016 között) 
már az általános iskolások egy százaléka kiesik az iskolarendszerből, hasonló az aránya 
a gimnáziumból lemorzsolódóknak (Varga 2018). Míg a szakgimnáziumokban 7–8% 
körüli a lemorzsolódók aránya, addig a szakközépiskolákban ennek kétszerese, 15–17% 
közötti. A HÍD-programokban tanulóknál háromból egy iskolaelhagyó. E magas ará-
nyokhoz a 16 éves korig tartó tankötelezettség is hozzájárul, illetve az, hogy a tanulói 
jogviszony megszűnése, megszüntetése könnyebbé válik 16 éves kor fölött (elegendő 30 
órás igazolatlan hiányzás hozzá).
Az Unió ajánlása alapján 2016 óta korai jelzőrendszer10 is segíti a lemorzsolódás 
által veszélyeztetett tanulók azonosítását, illetve lehetőséget nyújt beavatkozások kez-
deményezésére. Az Oktatási Hivatal által működtetett jelzőrendszer félévente ad ar-
ról információt, hogy hogyan alakul az általános iskola felső tagozatán és a középfokú 
képzésben a lemorzsolódás által veszélyeztetett tanulók aránya. 2019 első félévében a 
nappali képzésben 744 159 tanuló 9,1%-a számított veszélyeztetettnek (67 918). Az or-
szágos  átlagos arányt képviselik a szakgimnazisták (10,6%). Az általános iskola felső ta-
gozatán az átlagosnál magasabb a veszélyeztetettek aránya (12,6%), de a legmagasabb 
 8 A korai iskolaelhagyás/végzettség nélküliség rátája az Európai Unióban hivatalosan használt defi níció 
szerint azon 18–24 évesek arányát méri, akiknek nincsen középfokú (ISCED 3 szintű, szakmunkás vagy 
érettségi típusú) végzettsége, és nem is vesznek részt oktatásban vagy képzésben. A mutatót az Eurostat 
által koordinált éves, nagymintás munkaerő-felvétel alapján számítják. A mutató tulajdonképpen egy alsó 
becslés, hiszen a 18–24 éves, oktatásban részt vevők egy bizonyos hányada később sem fog középfokú 
végzettséget szerezni. Ráadásul a felmérés bármilyen, tehát nem végzettséghez vezető oktatásban való 
részvétel esetén sem sorol egy fi atalt a korai iskolaelhagyók közé.
 9 Lemorzsolódott tanulónak tekintjük azt a tanulót, aki az előző év azonos napján a tanulói nyilvántar-
tásban szerepelt, a tárgyév október 1-jén már nem volt a tanulói nyilvántartásban (megszűnt a tanulói 
jogviszonya), és nem szerzett középfokú végzettséget.
10 229/2012. (VIII. 28.) Korm. rendelet a nemzeti köznevelésről szóló törvény végrehajtásáról, 44 § J
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a szakközépiskolákban (18%). Az átlagosnál jóval alacsonyabb a veszélyeztetett tanulók 
előfordulása a gimnáziumokban (2,6%). A veszélyeztetettség iskolafenntartó szerinti és 
területi jellegzetességet is mutat. A szelekciós hatások révén a magán/alapítványi (8%) és 
az egyházi (8,9%) oktatásban a legalacsonyabb, míg a tankerületi (10,5%) és egyéb álla-
mi (szakképző centrumok) (13,3%) fenntartásban működő iskolákban magasabb az ará-
nyuk.  Területi szempontból Észak-Magyarország rendelkezik a legrosszabb mutatóval 
(16–18%) és a főváros a legkedvezőbbel (7%).
Mindezek az adatok már előrevetítik azt is, hogy a kimeneti indikátor sem mutat 
kedvező tendenciákat. A 3. ábra Magyarország és az Európai Unió korai iskolaelha-
gyóinak átlagát veti össze, melyből látható, hogy míg az Unióban magasabb átlagérték-
ről indult a korai iskolaelhagyók aránya, és folyamatos csökkenés tapasztalható, addig 
 Magyarországon inkább az ingadozás, stagnálás jellemezte a kétezres éveket, 2010 után 
pedig határozott növekedést mutat az arány. Magyarország 2013-ban lépett az uniós 
átlag fölé, ekkor haladta meg először a korai iskolaelhagyók aránya az uniós átlagot és 
azóta is fölötte van. Magyarország ezzel az aránnyal a 28 ország között a 23. helyen áll, 
Bulgária, Olasz ország, Románia, Málta és Spanyolország zárja a sort 17,9%-os aránnyal. 
(Bár megjegyezzük, Spanyolországban 2013–2018 között 5 százalékponttal csökkent a 
korai iskolaelhagyók aránya.) A legjobb mutatóval Horvátország és Szlovénia rendel-
kezik (3,3 és 4,2%).
Területi szempontból hasonló jellemzőket tapasztalhatunk, mint a lemorzsolódással 
veszélyeztetettek esetében is, Közép-Magyarország és Nyugat-Dunántúl van a legkedve-
zőbb helyzetben, ott 10% alatti a korai iskolaelhagyók aránya. A legsúlyosabb helyzet-
ben Észak-Magyarország van (19,3%), ahol Közép-Magyarországhoz képest kétszeres a 
korai iskolaelhagyók aránya. Az Eurostat11 készített egy olyan elemzést is, amelyben azt 
vizsgálja meg, hogy hogyan oszlanak meg a korai iskolaelhagyók az urbanizáció szintje 
szerint a különböző országokban, elkülönítve a nagyvárosokat, városokat és rurális 
térségeket. Az elemzés szerint az Unió országai között Magyarországon, Bulgáriában és 
Romániában van a legnagyobb különbség a három kategória alapján, és e három ország-
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3. ábra: Korai iskolaelhagyás mutatója, 2000–2018. Forrás: Eurostat
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Trendek a felsőoktatásban
A tanulással töltött idő kitolódása és a hallgatói populáció életkor szerinti heterogeni-
tása a felsőoktatásban is megfi gyelhető. Napjainkban számos fejlett európai országban 
a 19–20 évesek legalább 40%-a tanul a felsőoktatásban, de a 25 év feletti korosztálynak 
is  mintegy 15%-a. Egyes országokban az ennél idősebbek részvételi aránya is jelentős, 
jóllehet ez sok esetben nem feltétlenül jelent nappali képzést, hanem inkább részidős 
képzésben folytatott tanulmányokat. A részidős képzésben részt vevők aránya különösen 
egyes skandináv országokban magas (4. ábra).
Nem csupán a hallgatói átlagéletkor, hanem az újonnan belépők életkora is kitolódott, 
az alapképzést nemcsak Magyarországon, hanem más országokban is tipikusan 19–21 
évesen kezdik a hallgatók a korábbi 18–19 éves kezdéshez képest. A hazai folyamatok 
ugyanezt mutatják: míg 2006-ban a nappali munkarendű alap- és osztatlan képzésekre 
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4. ábra: A felsőoktatásban részt vevő 19–28 évesek aránya (2017). Forrás: Education at a Glance 
2019. OECD – Figure B1.1. Megjegyzés: Az ábrán az országok a 19–20 évesek részvételi arányának 
sorrendjében szerepelnek
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18%, a 19 éveseké 35%, de emellett nagyobb arányban megjelennek a 20–21 éves új be-
lépők, sőt a nem tipikus életkorú 24 év felettiek is. A részidős képzésekben még nagyobb 
azoknak az aránya, akik 25 évesen vagy annál idősebben kezdenek új felsőfokú tanulmá-
nyokat (5. ábra).
Ezt mutatják más megközelítésben az Eurostudent VI. felmérés adatai is, miszerint 
Magyarországon a hallgatók átlagéletkora 26 év (s ezzel az értékkel a vizsgált országok 
felső harmadába tartozik), a hallgatók 16%-a pedig az érettségit követően több mint két 
évvel később került be a felsőoktatásba. Ez utóbbi adat egyébként nemzetközi összeve-
tésben átlagosnak tekinthető, de az adatok részletesebb vizsgálata azt mutatja, hogy a 
felsőoktatásba való késleltetett továbblépés Magyarországon több mint kétszer olyan 
gyakori azok körében, akik kedvezőtlenebb iskolázottsági hátterű családokból érkeznek 
(24%), mint azok körében, akiknek az apja felsőfokú végzettséggel rendelkezik (10%). 
(Hauschildt–Vöglte–Gwosc 2018: 71.)
Az utóbbi évtizedekben a felsőoktatás intézményrendszerében is számottevő válto-
zás, diverzifi kálódás következett be. Új intézménytípusok, új képzési programok kerül-
tek kialakításra, s fi gyelemre méltó arányban jelentek meg atipikus hallgatói csoportok. 
Bár a legtöbb országban továbbra is a Bachelor képzésben részt vevők adják a hallgatók 
túlnyomó többségét, egyes országokban (pl. Ausztria, Spanyolország, Dánia) a rövid 
 ciklusú képzési programok aránya is jelentős az új belépők körében (6. ábra).
Ezek a változások, illetve következményeik a hazai felsőoktatási rendszerben is meg-
mutatkoznak, ahol az 1990-es években kezdődött expanzió mellett a bolognai képzési 
rendszerre való átmenet is jelentős hatással volt a hallgatói létszám és összetétel alakulá-
sára. Az expanzió nem egyformán érintette a nappali és a részidős képzéseket (a részidős 
képzésben meredekebb létszámemelkedés volt jellemző), majd az expanzió lecsengésével 
és a bolognai képzési szerkezetre való áttéréssel új kihívásként az új képzéstípusok meg-
jelenése és a korábbi képzések átalakulása hozott változást. Mindezeket időben elhúzó-
dóan egy intézményrendszert érintő átalakulás is színezte.
Az expanzió és a szerkezeti átalakulás a hallgatói populációt tekintve több követ-
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6. ábra: Az újonnan belépők megoszlása az elkezdett képzés szintje szerint. Forrás: Education at a 
Glance 2019. OECD – Figure B4.1.
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tak a felsőoktatásba, akik korábban nem feltétlenül kerültek volna be, másrészt jelentős 
különbségek maradtak, illetve új típusú eltérések jelentkeztek képzési területek, szakok 
és képzési programok, illetve munkarend és a tanulmányok fi nanszírozásának jellege 
szerint. A törésvonal tehát már nem annyira a felsőoktatásba való bekerülés kapcsán je-
lentkezett, hanem sokkal inkább a különböző képzési szintek, képzési formák és képzési 
területek között (Koucký–Bartušek–Kovařovic 2009).
A hazai adatok arra is rámutatnak, hogy a bekerülés tekintetében a középisko-
la  típusa is meghatározó: a gimnáziumokban érettségizetteknek sokkal nagyobb az 
esélyük arra, hogy felsőfokon tanuljanak tovább (Veroszta 2012; Szemerszki 2014). Ez 
részben az önszelekcióval van összefüggésben, másrészt ugyanakkor az egyes szako-
kon, képzéseken megfi gyelhető magasabb követelményekkel is, minek következtében 
a szakgimnáziumokban érettségizettek számára a nem ágazati továbbtanulás, illetve 
az esélynövelő többletpontok megszerzését feltételező képzésekre való bekerülés külö-
nösen nagy kihívást jelent. A jövőben bevezetésre kerülő emelt szintű érettségi vizsga, 
illetve nyelvvizsga-követelmény tovább nehezítheti egyes tanulói csoportok, köztük a 
szakgimnazisták helyzetét.
Az Eurostudent V. hallgatói adatfelvétel magyarországi adatai azt mutatták, hogy 
2013-ban 44 százalék volt azoknak a hallgatóknak az aránya, akiknek a szülei nem ren-
delkeztek felsőfokú végzettséggel, ugyanakkor az osztatlan képzések hallgatói között 
felülreprezentáltak voltak a felsőfokú végzettségű szülővel rendelkezők, s a mester-
képzéseken is arányaiban több a felsőfokú végzettségű szülővel rendelkező, mint alap-
képzésben. A nappalisok 53, a részidős képzésre járók mindössze 36 százaléka rendel-
kezett legalább egy diplomás szülővel (Garai–Kiss 2014).
A tanulmányok melletti munkavégzés ténye, illetve a munkavégzés jellege tovább szí-
nesíti a hallgatók belső rétegzettségét, ami a tanulási utakra is kihatással van. Az szinte 
természetesnek vehető, hogy a részidős képzésekre járók túlnyomó többsége dolgozik – 
az Eurostudent VI. felmérés adatai szerint 87%-uk a tanulmányi időszakban is –, de 
a nappali munkarendűek több mint ötödének is van állandó jellegű munkája, s emel-
lett még csaknem ugyanennyien dolgoznak alkalomszerűen a tanulmányi időszakban 
( Hámori–Horváth 2018).
A munkavégzés okait vizsgálva a kutatások leginkább a szociális különbségekre 
mutatnak rá (a kényszerű munkavállalók aránya a rosszabb anyagi helyzetűek között a 
legmagasabb), s heterogén képet rajzolnak fel a munkavégzés hallgatói életútra gyakorolt 
hatásait illetően. Az elemzések azt mutatják, hogy a hatások leginkább a munkavégzés 
intenzitásával és a munka jellegének tanulmányokhoz való kapcsolódásával vannak ösz-
szefüggésben. A hazai adatok szerint a tanulmányokhoz illeszkedő munkavégzés pozití-
van befolyásolja a képzés sikerességét, a továbbtanulási szándékot (Veroszta 2014; Hámo-
ri–Horváth–Veroszta 2018), illetve a későbbi munkavállalás sikerességét is (Gáti–Róbert 
2013), míg a tanulmányokhoz nem kapcsolódó (kényszerű) munkavégzés hosszabb távú 
hatása inkább negatív, főként, ha az magas intenzitással párosul.
Amint láttuk, az előzőekben vázolt változások nem csupán a hallgatói populáció ösz-
szetételére, hanem a felsőoktatási tanulási utakra is befolyással bírnak. Nem véletlen, 
hogy az utóbbi időben fokozott fi gyelem irányul a hozzáférés növelése mellett a bent 
 maradásra, a végzési arányok növelésére. Az egyéni és nemzetgazdasági szintű meg-
térülés, a foglalkoztatottsági esélyek javítása mellett az Európai Unió 2020-as célkitű-
zése – nevezetesen, hogy a 30–34 éves korosztályban a diplomások aránya érje el a 
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40%-ot (Magyarország esetében a célérték 34%) – is egy indirekt eszköznek tekinthető 
a végzési arányok növelésére.
Mindemellett a felsőoktatási intézményrendszernek, ezen belül maguknak az egyes 
intézményeknek is alkalmazkodniuk szükséges a megváltozott hallgatói összetételhez. 
Különös fi gyelmet érdemelnek azok a hallgatói csoportok, amelyek valamilyen ok miatt 
(hiányos, elégtelen előzetes tudás, anyagi, szociális, családi vagy kulturális okok követ-
keztében) fokozottabban kitettek a lemorzsolódásnak. A hallgatói lemorzsolódás (illet-
ve annak komplementer fogalma, a hallgatói sikeresség) és a mögöttes háttértényezők 
az 1970-es évek közepe óta egyre intenzívebben vizsgált terület. Többféle megközelítés 
mentén többféle modell került kidolgozásra és fokozatos fi nomításra a lemorzsolódás 
okainak beazonosítása érdekében. A modellek sokfélesége és fokozatos fi nomítása ért-
hető, ha fi gyelembe vesszük, hogy a lemorzsolódás egy olyan komplex jelenség, amely 
 mögött számos tényező (egyéni, pszichológiai, szociális, társas-kulturális, intézményi 
stb.) állhat, sok esetben egymással is kölcsönhatásban. De nemcsak a modellek sokféle-
sége érdemel fi gyelmet, hanem a felsőfokú tanulásban való előrehaladást körülíró fogal-
mak komplexitása is, beszéljünk sikeres végzésről, lemorzsolódásról vagy bennmaradás-
ról (Miskolczi–Bársony–Király 2018; Kerülő 2018). A felsőoktatásban ezek több szinten 
és több nézőpontból is értelmezhető fogalmak, s csak a nézőpontok tisztázása után vehe-
tő alaposabban górcső alá a jelenség, és csak annak ismeretében azonosíthatók a problé-
mák és fogalmazhatók meg javaslatok. 
A lemorzsolódás csökkentését célzó jó gyakorlatok között a 2018. évi Bologna Report 
többek között olyanokat sorol fel, mint a lemorzsolódás szempontjából különösen ve-
szélyeztetett elsőévesek fokozott segítése mentori programok, tanulástámogató eszközök 
révén, a hallgatók szabályozási eszközökkel történő ösztönzése és motiválása tanulmá-
nyaik időben való befejezésére (pl. bizonyos juttatásokhoz a félévente minimálisan szer-
zendő kreditszámok előírása), vagy az egyes alulreprezentált hallgatói csoportok számára 
nyújtott extra segítség. Emellett esetenként a felsőoktatási intézményeket is ösztönzik 
arra, hogy fokozzák a hallgatói bennmaradást például különböző fi nanszírozási eszkö-
zök, szabályozások révén. Ez utóbbinak ugyanakkor lehetnek kockázatai is, amennyiben 
a magasabb lemorzsolódási kockázatú hallgatói csoportok nem feltétlenül egyenletesen 
oszlanak meg az intézmények között, amint erre az adatok hazai viszonylatban is mutat-
nak (Polónyi 2018).
Az utóbbi néhány évben Magyarországon is egyre több kutatás és egyre ponto-
sabb adatok állnak rendelkezésre a végzési és továbbtanulási arányok, illetve a lemor-
zsolódás jelenségének vizsgálatához. A legtöbb ilyen kutatás továbbra is intézményi 
szintű, vagy az egyes képzési területek (ezen belül a képzési szint és a munkarend) 
sajátosságainak megragadására irányul. Az előbbi nem véletlen, hiszen a hallgatói le-
morzsolódás az intézmények számára különösen fájó veszteség, ráadásul sok esetben 
azonosíthatók olyan okok, amelyek komplex intézményi beavatkozásokkal sikeresen 
kezelhetők. A képzés területi kiindulópont pedig azért érdemel fi gyelmet, mert a felső-
oktatás bonyolult rendszerében szükség van olyan fi x pontokra, amelyek összehason-
líthatóvá tesznek végzési és lemorzsolódási adatokat. Az egyik ilyen a képzési terület, 
hiszen a hallgatói életutakat, karrierterveket a képzési területek szerint igencsak eltérő 
munkaerőpiaci folyamatok is erőteljesen befolyásolják. Az országos és a képzésterüle-
ti, munkarend szerinti tenden ciák, sajátosságok bemutatására a FIR adatok, illetve a 
FIR-rel összekapcsolt egyéb ad minisztratív adatbázisok kiváló lehetőséget nyújtanak 
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az utóbbi években. Ezek eredményei már kereshető és szűrhető adatok formájában is 
elérhetők.
Mindazonáltal még mindig kevés az olyan követéses vizsgálat, amelyik egy-egy be-
lépő kohorsz paneladatán alapul, s a sikeres végzés, illetve a lemorzsolódás hátterében 
meg búvó okok széles körének feltárására alkalmas. Az adminisztratív adatok összekap-
csolásával létrejövő adatbázisok nyilvánvalóan korlátozott adatkörre terjedhetnek ki, 
a  hallgatói életútvizsgálatokban nagy jelentőségük van éppen ezért továbbra is a kér-
dőíves adatfelvételeknek. S nagy szerepük van azoknak a kutatásoknak is, amelyek a 
korábbi iskolafokok eredményeinek előrejelző képességét vizsgálják, paneladatok vagy 
panelvizsgálatok segítségével, beazonosítva olyan háttérváltozókat, amelyek például már 
a középiskolában fejleszthetők a sikeres felsőfokú tanulmányok érdekében, a későbbi 
lemorzsolódás csökkentése céljából.
Összegzés
Az írás e tematikus szám bevezető tanulmányaként áttekintette a közoktatás és a fel-
sőoktatás főbb hazai és nemzetközi trendjeit. Megállapítható, hogy a közoktatás te-
kintetében a magyar trendek a nemzetközivel nagyon hasonlóan alakultak 2009-ig, 
vagyis egy-egy korosztály egyre nagyobb hányada egyre több időt töltött a közoktatás-
ban. A  középfokú expanzió hatásaként azonban a kétezres évek elejétől problémaként 
 jelent meg a lemorzsolódás, főleg az alacsonyabb státuszú szülők gyermekeinek köré-
ben. Ugyanakkor erre a helyzetre megoldási lehetőséget jelentett a tankötelezettségi kor 
kiterjesztése, ez a rendelkezés épp a legkedvezőtlenebb társadalmi, gazdasági státuszú 
szülők gyermekeinek adott lehetőséget a középfokú végzettség befejezésére. 2009 után 
– szakpolitikai beavatkozások révén – fokozatosan szűkült a középfokú képzésben 
egyes képzések képzési ideje és egy korosztályon belül a képzésben lévők aránya, így a 
nemzetközi, európiai trendekhez képest egy ellentétes folyamat indult meg, amelynek 
az is a következménye, hogy növekszik egy korosztályon belül a középfokú végzettséget 
nem szerzők aránya.
Az 1990-es években kezdődött felsőoktatási expanzió Magyarországon is látványo-
san megnövelte a felsőoktatásban részt vevők számát és korosztályi arányát, miközben 
a felsőoktatás diverzifi kálódásával együtt hozzájárult a hallgatói heterogenitás növe-
kedéséhez. A hallgatói populáció sok szempontú belső rétegzettsége a tanulmányok-
ban való előrehaladás szempontjából is kitüntetett fi gyelmet érdemel, hiszen a végzési 
arányok növelése hazai és nemzetközi viszonylatban egyaránt prioritás, számos ország 
küzd az időben túlfutó képzések vagy a lemorzsolódás problémájával. Nem véletlen, 
hogy a hallgatói életutakkal kapcsolatos kutatások az utóbbi években itthon is a vizs-
gálódások középpontjába kerültek, ami részben annak is köszönhető, hogy a felsőok-
tatási, illetve a végzés utáni pályautak vizsgálatához egyre több és egyre jobb minőségű 
adat áll rendelkezésre. A kutatások segítenek a problémás pontok beazonosításában, 
s az eredményekre alapozva fejlesztési javaslatok fogalmazhatók meg intézményi vagy 
országos szinten.
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Tanulási utak a t ársadalmi 
háttér függvényében
HÖR ICH BALÁZS
Debreceni Egyetem, Humán Tudományok Doktori Iskola
A tanulmányban a közoktatásban részt vevő tanulók tanulási útjait mutatom be két tipi-
zálási logika mentén. Egyrészt a tovább haladás folytonosságát, másrészt a teljesítmény 
és a társadalmi háttér alapján kialakított tanulócsoportok pályaútját követem a 6. év-
folyamtól a 10. évfolyamig. A bináris logisztikus regresszióelemzés rámutatott arra, hogy 
a vizsgált tanulócsoportok markánsan különböznek egymástól intézményi háttér, telje-
sítmény, szociális háttér, tanulási nehézségek és származási jellemzők szerint. Az egyes 
csoportok között a középfokú továbbhaladás irányait tekintve is nagy eltérések láthatók, 
ráadásul ezeket inkább a társadalmi háttérre, mintsem a teljesítményre lehet visszavezet-
ni. Az elemzés alapját az Országos Kompetenciamérés 2011–2017. éves felméréseinek 
összefűzött tanulói adatbázisa adja.
Kulcsszavak: tanulási utak, közoktatás, társadalmi háttér, lemorzsolódás, reziliencia, 
OKM
In the study, I present the learning paths of learners taking part in public education along 
two categorisational logics. On the one hand, I follow the continuity of progress, and 
on the other hand, the paths of groups based on performance and social background 
from grade 6 to grade 10. Th e binary logistic regression analysis showed that the study 
groups diff ered signifi cantly in terms of institutional background, performance, social 
background, learning diffi  culties and (characteristics of) origin. Th ere are also large dif-
ferences between the groups regarding the direction of secondary education, which can 
be traced back to the social background rather than the performance. Th e bases of the 
analysis are the linked student databases of Hungarian National Assessment of Basic 
Competencies 2011–2017.
Keywords: learning paths, public education, social background, drop-out, resilience, 
NABC
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Az iskolai szelekció a teljesítmény és a társadalmi háttér szerint a tanulási út el-ágazási pontjain egymástól eltérő irányokba tereli a tanulókat. Kitüntetett sze-lekciós pont a beiskolázás, az általános képzésből a középfokú képzésbe, illetve 
a középfokú képzésből a felsőoktatásba történő váltás, ám utóbbi elágazások az esetek 
nagy részében csak „szentesítik” az általános iskola alsó és felső tagozatán jelentkező 
tanulói diff erenciáltságot. A magyar oktatási rendszer a tanulási út korai szakaszában 
szelektál és egyúttal komoly méltányossági problémákat is felvet. A méltányos oktatás 
lényege, hogy származásától, társadalmi-gazdasági státuszától függetlenül mindenki-
nek lehetőséget kell biztosítani vágyainak, elképzeléseinek és képességeinek megfelelő 
kibontakoztatásra (Révai 2015). A méltányossági megközelítés így a kimeneti mutatók-
ra, indikátorokra fókuszál (Papp 2015). A tanulók társadalmi-gazdasági helyzete a mért 
teljesítményterülettől függetlenül minden oktatási rendszerben meghatározza a tanuló 
teljesítményét (OECD 2010, 2013), de a magyar oktatási rendszer ezen a téren különösen 
kedvezőtlen helyzetben van (OECD 2016).
A társadalmi háttér és a tanulói eredményesség szoros kapcsolatára több hazai kuta-
tás is rámutatott  (Andor–Liskó 1999; Kertesi–Kézdi 2010; Balázsi et al. 2014), tanulmá-
nyommal e kutatások sorához kívánok igazodni. Az elemzői adatbázis kialakításának 
ismertetését követően két logika mentén vizsgálom az egyéni tanulási utakat. Az első 
logika szerint a továbbhaladás folyamatosságát vizsgálom meg, a második szerint a tár-
sadalmi háttérnek és a tanulók teljesítményének fi gyelembevételével kialakított tanulói 
csoportok későbbi útjait vizsgálom.
A tanulók egyéni tanulási útjának nyomon követésére alapvetően három mód kínál-
kozik. Egyrészt támaszkodhatunk a köznevelés információs rendszerének tanulói nyil-
vántartására, ami tanulónként rögzíti, hogy mely évben, iskolában, évfolyamon, milyen 
jogviszony szerint (stb.) tanult valaki, ha pedig jogviszonya véget ért, az milyen okokra 
vezethető vissza.1 Ez az adatbázis azonban kutatási célokra nem, vagy csak nagyon kor-
látozott módon használható föl. Az egyéni tanulói nyomon követés másik lehetősége, ha 
többéves időszakot átívelő panelkutatást végzünk, ugyanakkor e felmérésekre fi nanciá-
lis okokból viszonylag ritkán kerül sor. Az egyik utolsó ilyen kutatás a TÁRKI Életpá-
lya-felmérése volt (Hajdú–Kertesi–Kézdi 2014). A harmadik lehetőség, ha az Országos 
Kompetenciamérés (OKM) az Oktatási Hivatal által kutatási célokra bocsátott adat-
bázisait dolgozzuk föl (Szemerszki 2016).
Jelen másodelemzést ez utóbbi lehetőség biztosítja. A kompetenciamérések a 6., 
a 8.  és a 10. évfolyamokon kerülnek megszervezésre, intézménytípustól függetlenül, a 
tanulók teljes populációját bevonva (leszámítva a mentességet élvezőket2). Az OKM 
 elsősorban a szövegértési és matematikai készségek tanulói vizsgálatára fókuszál, ám 
 három kiegészítő kérdőív is tartozik hozzá: az ún. intézményvezetői kérdőívet az oktatási 
intézmények vezetői, az ún. telephelyi kérdőívet az intézmények alá tartozó feladatellátási 
helyek irányítói kötelezően, az ún. tanulói kérdőívet pedig a mérésben részt vevő tanulók, 
illetve szüleik önkéntes alapon töltik ki. A mérési eredmények és a háttérkérdőívek fel-
1 Az adatbázisban érintettek és a kezelt adatok köréről a 2018. évi LXXXIX. törvény rendelkezik, részlete-
sebb leírás az Oktatási Hivatal honlapján található (https://www.oktatas.hu/hivatal/kozerdeku_adatok/
kir_szemelyi_nyilvantartas).
2 Értelmi fogyatékos vagy autista tanulók, valamint az olyan mértékű mozgásszervi, érzékszervi vagy be-
szédfogyatékossággal rendelkező, sajátos nevelési igényű tanulók, akiket fogyatékosságuk megakadályoz 
a teszt kitöltésében (OH 2012). 
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használásával évfolyamonként összesen három kutatói adatbázis készül el az Oktatási 
Hivatalban. Az intézményi adatbázisban az intézményi háttéradatok, illetve az intéz-
ményre összesített mérési eredmények szerepelnek; a telephelyi adatbázisban a telep-
helyekre vonatkozó háttéradatok és összesített mérési eredmények találhatók; a tanulói 
adatbázisban pedig az egyéni eredmények és a tanulói kérdőív válaszai érhetők el. Utóbbi 
adatbázisban a tanulók anonimizált módon, egyedi azonosítószámmal szerepelnek. Az 
azonosítók az egymást követő mérések során megegyeznek, így lehetővé válik egy-egy 
tanuló nyomon követése. Ennek eredményeképpen vizsgálható, miként változott a telje-
sítmény, változtak-e a családi körülmények, illetve hogyan alakult az egyéni tanulmányi 
út. Azok a tanulók is bekerülnek a tanulói adatbázisba, akik egy adott évfolyam kompe-
tenciamérésén nem voltak jelen vagy nem töltötték ki a tesztfüzetet; esetükben ugyan 
mérési adatok nincsenek, de az alapadatok elérhetők.
A tanulói adatbázisok összekapcsolásával tehát tanulónként felrajzolható, mely intéz-
ményben (feladatellátási helyen) és melyik tanévben tanult a 6., a 8. és a 10. évfolyamon, 
ezen időszak alatt melyik évfolyamon és hányszor történt évismétlés, illetve az is, meg-
szakadt-e a tanulmányi út valahol a 10. évfolyamon az év vége előtt.
Az elemzői adatbázis kialakítása
Az elemzői adatbázis alapját a 2011., 2012., 2013., 2014., 2015., 2016. és a 2017. évi 
6., 8. és 10. évfolyamos tanulói OKM adatbázisok összekapcsolásával alakítottam ki 
(1.  táblázat). A 2011. évi bázisév adataihoz először a 2012–2017. évi, ugyancsak 6. év-
folyamos tanulói adatbázisait kapcsoltam (a végleges adatbázisban így megjelentek 2011 
utáni, 6. évfolyamon évismétlők is), majd a 2013–2017. évi 8. évfolyamos tanulói adat-
bázisokat fűztem hozzá (ezzel bekerültek azok, akik folyamatos előrehaladással jutottak 
el a 8. év folyam végéig, illetve azok, akik 2013 előtt a 6. évfolyamon legalább egyszer, 
2013-ban vagy azt követően a 8. évfolyamon évet ismételtek). Végezetül az így felépített 
adatbázishoz a 2015., 2016. és 2017. évi 10. évfolyamos tanulói adatbázist kapcsoltam.
1. táblázat: A vizsgálatba bevont OKM tanulói adatbázisok





2015 X X X
2016 X X X
2017 X X X
Az elemzői adatbázisban összesen 94 047 tanuló adata szerepel. Az adatbázis össze-
állítása során arra törekedtem, hogy az elérhető adatok mennyiségét maximalizáljam: 
éppen emiatt a tanulói kérdőívek válaszait – ahol a vizsgált kérdés és az alkalmazott 
módszer ezt indokolja és lehetővé teszi – az utolsó adatközlés szerint vettem fi gyelem-
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be (a későbbiekben visszapótló eljárásként hivatkozom erre a metódusra). Bizonyos kér-
dések esetében ez a módszer magában hordozza a torzítás veszélyét, hiszen időközben 
előfordulhatnak a válaszok tárgyában észlelhető változások, ám az esetek meghatározó 
részénél ennek veszélye mégiscsak csekély, ráadásul az adatbázis robusztussága korláto-
kat szab a komoly statisztikai torzításnak is.
A tanulók előrehaladása
A 2011-ben 6. évfolyamos kompetenciamérésen részt vevők 98 százaléka még ebben az 
évben elvégezte a 6. évfolyamot. Az évfolyamismétlésre kötelezettek zöme (84 száza-
léka) ezt követően3 már csak egyszer járta újra a hatodik osztályt. 2013-ban a bázisév 
(2011)  hatodik évfolyamos tanulóinak 94 százaléka végezte el a nyolcadik évfolyamot, 
a következő évben pedig további 2 százaléka (2. táblázat). Azok, akik 2011-ben hatodik 
év folyamban évismétlésre voltak kötelezve, azaz 2012-ben is ebben az évfolyamban ra-
gadtak, többségükben (53%) már nem végezték el később sem a nyolcadik évfolyamot 
– a minél későbbi továbbhaladás egyúttal a lemorzsolódás (a nyolcadik évfolyam el nem 
végzésének) valószínűségét növeli. A bázisév hatodik évfolyamosait összesítve minden 
huszadik tanulóra (5%) jellemző, hogy nincs 8. évfolyamos kompetenciamérési-bejegy-
zése.
2. táblázat: Előrehaladás hatodik és nyolcadik évfolyam között, % (N = 94 047)
A nyolcadik évfolyam befejezésének éve






















e 2011 93,9 2,0 0,1 0,0 0,0 3,9 100,0
2012 – 43,3 3,4 0,4 0,0 53,0 100,0
2013 – – 13,5 0,4 0,0 86,2 100,0
2014 – – – 0,0 0,0 100,0 100,0
2015 – – – – 0,0 100,0 100,0
A 2013-ban nyolcadik évfolyamos kompetenciamérésen részt vevők 11 százaléka nem 
vett részt sem a 2015., sem a 2016., sem pedig a 2017. évi 10. évfolyamos mérésen (3. táb-
lázat). Ahogy a hatodik és nyolcadik évfolyam közötti átmenetnél látható volt, a nyolcadik 
és tizedik évfolyam között is jellemző, hogy minél későbbi évben végezte el valaki a nyol-
cadik évfolyamot, annál nagyobb a valószínűsége arra, hogy kimarad a későbbi nyomon 
követhetőségből – feltételezhetően tehát lemorzsolódtak az iskolából. Mindenesetre a 
2013-ban nyolcadik évfolyamot elvégzők 79 százaléka jutott túl 2015-ben sikeresen a 
tizedik évfolyamon, 6 százalékuk ezt csak a következő évben, 4 százalékuk pedig csak 
2017-ben mondhatta el magáról.4
3 Előfordulhat, hogy a bázisévként kijelölt 2011. évi felmérésben részt vevők között már volt olyan, aki év-
ismétlőként vett részt a kutatásban.
4 Teljes bizonyossággal csak a 2018-as kompetenciamérések eredményét fi gyelembe véve lehetne ezt kijelen-
teni, hiszen ebben az esetben nem tudjuk, hogy aki szerepel a 2017-es év 10. évfolyamos adatbázisában, az 
nem ismételt-e évet ebben az évfolyamban.
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3. táblázat: Előrehaladás nyolcadik és tizedik évfolyam között, % (N = 94 047)
A tizedik évfolyam befejezésének éve






















Nem végezte el – – – 100,0 100,0
2013 79,4 5,9 3,7 11,0 100,0
2014 – 37,2 6,6 56,2 100,0
2015 – – 22,7 77,3 100,0
2016 – – – 100,0 100,0
2017 – – – 100,0 100,0
*A rovatban a 2017-es évben 10. évfolyamon regisztrált tanulók aránya, nem a 10. évfolyamot 
elvégzett tanulók aránya található.
Lemorzsolódás
A panel alkalmas arra, hogy a tanulói lemorzsolódásra is becsléseket fogalmazzunk meg. 
Lemorzsolódó tanulóknak azokat tekintem, akik a 2011. évi hatodik évfolyamos mérés-
ben részt vettek, ám a 2013–2017. években a nyolcadikos, illetve a 2015–2017. években 
a tizedikes mérésekben már nem szerepeltek. A lemorzsolódás ilyenképp való értelme-
zésekor bizonyos korlátokat is fi gyelembe kell venni. Egyrészt a tanulmányi út megsza-
kadása (azaz, ha egy tanuló részt vesz az 6. évfolyamos OKM-en, de a 8. évfolyamoson 
már nem; vagy részt vesz a 6. és a 8. évfolyamos OKM-en, de a 10. évfolyamoson már 
nem) nem jelenti automatikusan azt, hogy a tanuló végleg lemorzsolódott, hiszen akár 
HÍD-program, akár felnőttoktatás vagy felnőttképzés keretében befejezheti az általános 
iskolát, illetve valamilyen szakvégzettséget szerezhet. Emiatt – fi gyelembe véve az élet-
kori korlátokat is – a lemorzsolódás általunk használt mutatója eltér az iskolai pályafutás 
sikertelenségét mérő más indikátoroktól (pl. végzettség nélküli iskolaelhagyók indikáto-
ra, vagy a nem dolgozó, nem tanuló fi atalok indikátora). Másrészt azért sem feleltethető 
meg az operacionalizált mutató tökéletesen a lemorzsolódás defi níciójának, mert egy ta-
nuló külföldre költözése, haláleset, vagy súlyos testi/értelmi fogyatékosság elszenvedése 
(vagy a tanuló átminősítése) miatt is kieshet a 8. vagy 10. évfolyamos kompetenciamérés-
ből. Harmadrészt az adatbázis a 10. évfolyamot tartalmazza utolsó panelhullámként, és 
nyilvánvaló, hogy akár a szakmaszerzésig, akár az érettségiig van elvi lehetőség a további 
lemorzsolódásra. Utóbbi szempont torzító hatását azonban csökkenti, hogy a középfokú 
lemorzsolódás zöme a 9. évfolyamban következik be ( Fehérvári 2015; Szemerszki 2016).
Ugyanakkor arra is tekintettel kell lenni, hogy a vizsgált időszakba középfokon csupán 
két évismétlés fér bele, emiatt pedig túlzás lenne azt állítani, hogy az összes olyan tanuló, 
akinek a 2015–2017. években nincs tizedik évfolyamos kompetenciamérési részvétele (de 
van nyolcadik évfolyamos), lemorzsolódó tanuló lenne. E csoport esetében talán helye-
sebb, ha a lemorzsolódás kapcsán magas rizikófaktorú tanulókként hivatkozunk rájuk.5
5 Adná magát a „lemorzsolódással veszélyeztetett” kifejezés, de ez a terminus technicus már foglalt és más 
tartalmat jelöl. A nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi CXC. törvény szerint azok a tanulók sorolhatók e 
kategória alá, akiknek a tanulmányi átlageredménye egy adott tanévben közepes teljesítmény alatti, illetve 
a megelőző tanévi átlageredményhez képest legalább 1,1 százalékos mértékű romlást mutat.
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Összességében a 2011. évben hatodik évfolyamos kompetenciamérésben részt vevő 
tanulók 73 százaléka haladt tovább évismétlés nélkül és végezte el 2015-ben a 10. év-
folyamot. A tanulók további 10 százaléka vagy az általános iskolában, vagy középfokon 
valamikor évet ismételt (akár többször is), de legalább 2017-ben van regisztrált 10. év-
folyamos mérési bejegyzése. 11 százaléknyian vannak azok a tanulók, akik a lemorzso-
lódás kapcsán magas rizikófaktorú csoportba tartoznak, és 5 százaléknyian azok, akiket 
lemorzsolódott tanulónak tekinthetünk.
Hatodik évfolyamon a (később) folyamatosan továbbhaladó tanulók 95 százaléka járt 
általános iskolába, 5 százaléka pedig 8 évfolyamos gimnáziumba (4. táblázat). Az  év-
ismétlő, a lemorzsolódás kapcsán magas rizikófaktorú és a lemorzsolódott tanulók kö-
zött jóval kisebb (1% körüli) a szerkezetváltó gimnáziumban tanulók hányada. A nyol-
cadikos kompetenciamérés alkalmával a folyamatosan haladók közel hét százaléka 
6 évfolyamos gimnáziumban tanult. Az évismétlő, illetve a lemorzsolódással kapcso-
latban magas rizikófaktorú csoport tanulói szinte kizárólag általános iskolában tanultak. 
A tizedik évfolyamban nincs lehetőségünk arra, hogy a lemorzsolódott tanulók, illetve 
a  lemorzsolódással kapcsolatban magas rizikófaktorú tanulók iskolatípusát vizsgálni 
tudjuk: az előbbi csoport nem jutott el a középfokú iskoláig; az utóbbiakról pedig – bár 
valószínűleg elkezdték tanulmányaikat – az adatbázisokból nem derül ki, milyen típusú 
iskolába iratkoztak be. Annyi azonban látható, hogy a folyamatosan továbbhaladó ta-
nulók körében a leggyakoribb iskolatípus középfokon a gimnázium: 47,6 százalékuk jár 
hagyományos vagy szerkezetváltó gimnáziumba. További 36 százalékuk szakgimnazis-
ta, 16 százalékuk pedig szakközépiskolás. Azok, akik általános iskolai vagy középiskolai 
tanulmányaik alatt évet ismételtek (de még nem számítanak a lemorzsolódás kapcsán 
magas rizikófaktorú csoportnak) az érettségit nem nyújtó szakképzés iskoláiba kerültek 
a legnagyobb arányban (45,2%). Szakgimnáziumba a folyamatosan továbbhaladók 36,7 
százaléka, gimnáziumba pedig 17,1 százalékuk járt.
Bináris logisztikus regresszióanalízis segítségével megvizsgáltam, mely tényezők já-
rulnak hozzá ahhoz, hogy egy tanuló lemorzsolódóvá váljék. A vizsgálatba bevont muta-
tók a hatodik évfolyamos kompetenciamérés adatait tükrözik (ahol lehetett – például a 
szülők iskolázottságánál – a visszapótló eljárást alkalmaztam). Három tényezőcsoportot 
vontam be a magyarázóváltozóim közé: intézményi jellemzőket (iskolatípus, fenntartó, 
iskola településtípusa, iskola járása milyen fejlettségi kategóriába tartozik6, iskolaméret7), 
teljesítményjellemzőket (matematikai és szövegértési kompetenciaterületeken milyen 
képességszintet értek el a tanulók), valamint személyes háttérjellemzőket (nem; szüle-
tési év; lakóhely településtípusa; a lakóhely járása milyen fejlettségi kategóriába tartozik; 
szülők iskolázottsága; a tanuló sajátos nevelési igényű-e; a tanuló küzd-e beilleszkedési, 
tanulási vagy magatartászavarral; a tanuló halmozottan hátrányos helyzetű-e; a tanuló 
6 A Kormány 106/2015. (IV. 23.) Korm. rendelete a kedvezményezett járások besorolásáról szóló 290/2014. 
(XI. 26.) Korm. rendelet módosításáról szerint a járásokat négy csoportba sorolják a járás összesített, 
ún. Komplex-mutató értéke alapján: komplex programmal fejlesztendő járás, fejlesztendő járás, kedvez-
ményezett járás, illetve nem kedvezményezett járás.
7 Az iskolaméret az adott évfolyamban a jelentésre jogosult tanulólétszám alapján került kiszámításra.
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lakóhelye megegyezik-e az iskola településével; a tanuló iskolájában mekkora arányban 
tanulnak roma származású tanulók8).
A modell a függő változó (lemorzsolódó-e egy tanuló9) varianciájának 34 százalékát 
magyarázza meg (5. táblázat). Az intézményi jellemzők közül két tényező mutatott ér-
demi befolyást a lemorzsolódásra: az iskola fenntartója, illetve a feladatellátási hely te-
lepüléstípusa. Az egyházi és önkormányzati10 iskolák érdemben nem különböznek egy-
mástól, ugyanakkor az egyéb (főként alapítványi) fenntartású iskolákba járók körében 
közel négyszeres a lemorzsolódás valószínűsége. Nyilván nem arról van szó, hogy ezek az 
iskolák „elriasztják” a tanulókat, hanem inkább arról, hogy ebben az intézményi körben 
jóval nagyobb azon iskolák aránya, amelyek kifejezetten valamilyen tanulási, magatar-
tási nehézséggel küzdő tanulókkal foglalkoznak. A budapesti iskolák tanulói körében 
 8 A kompetenciamérés során a telephelyi kérdőívben a telephelyek vezetői nyilatkoznak arról, hogy iskolá-
jukban becslésük szerint mekkora a roma származású tanulók aránya. Ez a becslés azonban nemcsak az 
iskola egyik jellemzője, hanem a tanulói adatok mellé rendelve lényegében egy valószínűségi mutató arra 
nézve, hogy a vizsgált tanuló roma származású-e vagy sem.
 9 A modellben arra törekedtem, hogy viszonylag „tiszta” hatásokat tárjak fel. Emiatt a függő dichotóm vál-
tozó 1-es értéke a lemorzsolódó tanulókat jelöli ki, a 0 érték viszont nem a többi, nem lemorzsolódó tanu-
lóra, hanem a folyamatosan továbbhaladó tanulói körre vonatkozik.
10 2011-es adatokról van szó, azóta az önkormányzati iskolák java része tankerületi fenntartás alá került.









































































általános iskola 95,0 98,6 99,0 98,8 96,0
8 évfolyamos gimnázium 5,0 1,4 1,0 1,2 4,0
összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
8. évfolyam
általános iskola 88,3 96,7 98,1 0,1 90,4
8 évfolyamos gimnázium 5,0 1,2 0,9 – 4,1
6 évfolyamos gimnázium 6,8 2,2 1,0 – 5,6
összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
10. évfolyam
8 évfolyamos gimnázium 4,3 0,4 – – 3,2
6 évfolyamos gimnázium 6,1 1,2 – – 4,6
4 évfolyamos gimnázium 37,2 15,5 – – 28,8
szakgimnázium 36,4 36,7 – – 30,4
szakközépiskola 16,0 45,2 – – 16,4
szakiskola 0,1 0,9 – – 0,2
összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0







5. táblázat: Lemorzsolódást valószínűsítő tényezők (bináris logisztikus regressziós modell)
Tényezők Kategóriák B S.E. Wald df Sig. Exp(B)a Exp(B)b**
Fenntartó
önkormányzat (ref. kat.) – – 174,585 2 0,000 – –
egyház –0,020 0,119 0,027 1 0,870 * *
egyéb 1,361 0,104 172,557 1 0,000 3,901 3,867
Iskola településtípusa
főváros (ref. kat.) – – 22,328 3 0,000 – –
megyei jogú város –0,649 0,194 11,216 1 0,001 0,523 0,613
város –0,754 0,165 20,878 1 0,000 0,471 0,473
község –0,790 0,178 19,777 1 0,000 0,454 0,481
Képességszint – matematika
minimumszint (ref. kat.) – – 14,731 3 0,002 – –
alapszint –0,179 0,076 5,561 1 0,018 0,836 0,754
alapszintnél magasabb –0,287 0,090 10,131 1 0,001 0,751 0,670
ismeretlen 1,450 0,883 2,699 1 0,100 * 6,180
Képességszint – szövegértés
minimumszint (ref. kat.) – – 98,532 3 0,000 – –
alapszint –0,462 0,070 43,816 1 0,000 0,630 0,537
alapszintnél magasabb –0,830 0,089 86,701 1 0,000 0,436 0,365
ismeretlen –1,577 0,885 3,174 1 0,075 * 0,170
Nem fi ú (ref. kat.: lány) – – – – 0,000 * 1,315
Születési év
1998 után (ref. kat.) – – 1765,608 4 0,000 – –
1996 előtt születettek 4,717 0,239 388,895 1 0,000 111,842 –
1996-ban születtek 3,331 0,118 799,621 1 0,000 27,970 –
1997-ben születtek 1,637 0,093 308,366 1 0,000 5,140 –























Tényezők Kategóriák B S.E. Wald df Sig. Exp(B)a Exp(B)b**
Lakóhely településtípusa
főváros (ref. kat.) – – 21,260 3 0,000 * –
megyei jogú város 0,383 0,206 3,463 1 0,063 * *
város 0,116 0,175 0,438 1 0,508 * *
község –0,209 0,190 1,203 1 0,273 * 0,697
Anya iskolázottsága
diplomás (ref. kat.) – – 147,608 3 0,000 – –
legfeljebb 8 általános 0,968 0,120 64,671 1 0,000 2,633 3,915
szakképzett 0,223 0,114 3,834 1 0,050 * 1,418
érettségizett –0,063 0,110 0,332 1 0,564 * *
Apa iskolázottsága
diplomás (ref. kat.) – – 85,133 3 0,000 – –
legfeljebb 8 általános 0,578 0,127 20,913 1 0,000 1,783 2,133
szakképzett 0,006 0,114 0,002 1 0,961 * *
érettségizett –0,232 0,120 3,719 1 0,054 * 0,793
A tanuló SNI-e igen (ref. kat.: nem) – – – – 0,000 – 1,452
A tanuló BTMN-e igen (ref. kat.: nem) 0,309 0,076 16,461 1 0,000 1,362 1,560
A tanuló HHH-e igen (ref. kat.: nem) 0,357 0,073 23,913 1 0,000 1,429 1,354
A tanuló bejáró-e igen (ref. kat.: nem) 0,315 0,071 19,480 1 0,000 1,371 1,486
Roma származás (becslés) – 0,008 0,001 51,394 1 0,000 1,008 1,005
Konstans – –3,728 0,143 677,602 1 0,000 0,024 –
a N = 64857; –2Log likelihood: 12565; Nagelkerke R2: 0,338
b N = 64927; –2Log likelihood: 14652; Nagelkerke R2: 0,239
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nagyságrendileg kétszer nagyobb a lemorzsolódás valószínűsége, mint a vidéki városok, 
községek iskoláiban (melyek között lényegi eltérés nem látható). A teljesítménymutatók 
szintén szignifi kánsak a modellben, és jellemző módon főleg a szövegértési kompeten-
ciák mutatnak nagyobb diff erenciát. E kompetenciaterületen a minimumszintet el nem 
érő tanulókhoz11 képest az alapszintet elérő tanulók12 valószínűségi együtthatója 0,63, 
az   ennél magasabb szintet elérőké 0,44, azaz minél gyengébb szövegértési kompeten-
ciákkal rendelkezik valaki, annál nagyobb az esélye a lemorzsolódásra. A személyes jel-
lemzők közül a legmarkánsabb hatást a tanulók életkora mutatja. A vizsgált évfolyamon 
a jellemző születési év az 1998, illetve 1999, hozzájuk képest minél korábban született 
valaki, annál nagyobb az esélye arra, hogy nem végzi el az iskolát. Markáns befolyásoló 
tényező még a szülők iskolai végzettsége (főleg az anyáé): ha nincs meg a szülőnek az 
általános iskolai 8 osztályos bizonyítványa, két-két és félszeres lesz az esély arra, hogy a 
gyereke is kihull az iskolából. A tanulók lakóhelyének településtípusa is érdemi hatást 
mutat: a megyeszékhelyeken, megyei jogú városokban tanulók körében a községi tanu-
lókhoz képest jóval magasabb a lemorzsolódás. Növeli a lemorzsolódás valószínűségét, 
ha a vizsgált tanuló fi ú; ha beilleszkedési, magatartási vagy tanulási nehézségekkel küzd; 
ha halmozottan hátrányos helyzetű; vagy ha bejáró (azaz a lakóhelye és az iskola tele-
pülése eltér egymástól). A roma származás szintén növeli a lemorzsolódás esélyét (ha az 
iskolába csak roma tanulók járnak, a lemorzsolódás esélyhányadosa közel kétszeres).
A fenti magyarázóváltozók közül a túlkorosságot jelző születési év mutatója túlságo-
san is hangsúlyos, így érdemesnek tartottam a modellt e változó nélkül is megvizsgálni. 
A megmagyarázott hányad valamelyest lecsökken (24%), de a befolyásoló tényezők szer-
kezete alig változik. Új szempontként csak a tanuló sajátos nevelési igényét lehet megálla-
pítani: ha valaki SNI minősítést kapott, az jelentősen megnöveli a lemorzsolódás esélyét. 
Az esélyhányadosok főleg a tanulók teljesítményei, illetve személyes háttérjellemzői ese-
tében változnak – jellemzően nőnek, ami rámutat arra, hogy a túlkorosság e jellemzőkkel 
függ össze erősen.
Ugyanezzel a módszerrel vizsgáltam meg azt is, vajon a fenti magyarázóváltozók 
közül mi mutat érdemi befolyást arra, hogy egy tanuló beletartozik-e a lemorzsolódás 
kapcsán magas rizikófaktorú csoportba vagy sem (szintén a folyamatosan továbbhaladó 
tanulókhoz képest) (6. táblázat). A rizikócsoportba tartozásnak az önkormányzati fenn-
tartású iskolákkal összevetve az egyházi iskolákban kisebb, az egyéb fenntartású isko-
lákban nagyobb a valószínűsége. A feladatellátási hely településtípusa is csak a főváros 
és a kisebb vidéki városok relációjában érdekes (Budapesten nagyobb a valószínűsége a 
rizikó csoportba tartozásnak, mint a kisvárosokban). Új szempontként viszont meg kell 
említeni az iskolaméretet: minél kisebb tanulólétszámú iskolába jár egy tanuló, annál 
valószínűbb, hogy nagyobb az esélye a rizikócsoportba tartozásra. A tanulói teljesítmény, 
a túlkorosság, a lakóhely, a bejárás ténye, illetve a személyes háttérjellemzők (SNI, BTM, 
HHH, roma származás) szintén markáns befolyásoló tényezők. A lemorzsolódókhoz 
 képest lényegi különbség, hogy a rizikócsoportba nagyobb valószínűséggel tartoznak 
azok, akiknek szülei legfeljebb szakmunkás bizonyítvánnyal rendelkeznek, illetve a nem 
sze repe nem releváns ebben a kérdésben.
11 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet alapján a 6. évfolyamon a 2. képességszintet el nem érő tanulókról 
van szó.
12 Az alapszint a 6. évfolyamon a 3. képességszintet jelenti.

















6. táblázat: Lemorzsolódás kapcsán magas rizikófaktort valószínűsítő tényezők (bináris logisztikus regressziós modell)
Tényezők Kategóriák B S.E. Wald df Sig. Exp(B)a Exp(B)b**
Fenntartó
önkormányzat (ref. kat.) – – 11,924 2 0,003 – –
egyház –0,163 0,066 6,117 1 0,013 0,849 0,851
egyéb 0,198 0,090 4,867 1 0,027 1,219 1,260
Iskola településtípusa
főváros (ref. kat.) – – 13,573 3 0,004 – –
megyei jogú város –0,173 0,123 1,995 1 0,158 * 0,847
város –0,351 0,109 10,307 1 0,001 0,704 0,707
község –0,224 0,116 3,761 1 0,052 * 0,801
Iskolaméret
nagy iskola (ref. kat.) – – 20,631 2 0,000 – –
kis iskola 0,206 0,047 19,467 1 0,000 1,229 1,236
közepes iskola 0,123 0,037 10,933 1 0,001 1,131 1,141
Képességszint – matematika
minimumszint (ref. kat.) – – 168,702 3 0,000 – –
alapszint –0,339 0,039 77,283 1 0,000 0,713 0,693
alapszintnél magasabb –0,551 0,046 143,615 1 0,000 0,576 0,559
ismeretlen 0,451 0,598 ,567 1 0,451 * *
Képességszint – szövegértés
minimumszint (ref. kat.) – – 266,323 3 0,000 – –
alapszint –0,357 0,035 102,368 1 0,000 0,700 0,667
alapszintnél magasabb –0,703 0,044 252,621 1 0,000 0,495 0,472
ismeretlen –0,720 0,598 1,448 1 0,229 * *
Nem fi ú (ref. kat.: lány) – – – – – * 1,007
Születési év
1998 után születtek (ref. kat.) – – 920,508 4 0,000 – –
1996 előtt születettek 2,274 0,254 80,135 1 0,000 9,716 –














Tényezők Kategóriák B S.E. Wald df Sig. Exp(B)a Exp(B)b**
Születési év
1997-ben születtek 1,157 0,052 501,690 1 0,000 3,182 –
1998-ban születtek 0,334 0,041 65,848 1 0,000 1,396 –
Lakóhely településtípusa
főváros (ref. kat.) – – 35,858 3 0,000 – –
megyei jogú város –0,126 0,128 ,973 1 0,324 * *
város –0,228 0,112 4,133 1 0,042 0,796 0,770
község –,492 0,118 17,342 1 0,000 0,611 0,566
Anya iskolázottsága
diplomás (ref. kat.) – – 641,481 3 0,000 – –
legfeljebb 8 általános 1,276 0,067 364,090 1 0,000 3,583 4,031
szakképzett 0,655 0,063 108,414 1 0,000 1,925 1,998
érettségizett 0,148 0,063 5,568 1 0,018 1,159 1,161
Apa iskolázottsága
diplomás (ref. kat.) – – 418,832 3 0,000 – –
legfeljebb 8 általános 0,898 0,071 158,286 1 0,000 2,455 2,602
szakképzett 0,274 0,066 17,226 1 0,000 1,315 1,336
érettségizett –0,031 0,070 ,201 1 0,654 * *
A tanuló SNI-e igen (ref. kat.: nem) 0,146 0,056 6,705 1 0,010 1,157 1,497
A tanuló BTMN-e igen (ref. kat.: nem) 0,298 0,045 43,846 1 0,000 1,347 1,561
A tanuló HHH-e igen (ref. kat.: nem) 0,566 0,039 212,503 1 0,000 1,761 1,823
A tanuló bejáró-e igen (ref. kat.: nem) 0,206 0,038 29,979 1 0,000 1,229 1,289
Roma származás (becslés) – 0,011 0,001 298,061 1 0,000 1,011 1,012
Konstans – –2,810 0,083 1141,240 1 0,000 0,060 0,086
a N = 64857; –2Log likelihood: 12565; Nagelkerke R2: 0,338
b N = 64927; –2Log likelihood: 14652; Nagelkerke R2: 0,239








hörich balázs: tanulási utak a társadalmi háttér függvényében
Társadalmi háttér és tanulói teljesítmény
A fenti logisztikus regressziós modellek is rámutattak arra, hogy a tanulók társadalmi 
háttere és tanulási útja, illetve végső soron tanulói teljesítménye között szoros összefüg-
gés van. Az OKM a társadalmi hátteret egy összetett mutatóban, az ún. családiháttér-
indexben (CSHI) igyekszik megragadni. Ha ezt a mutatót és egy teljesítményindikátort 
(például a matematika kompetenciaterületen elért pontszámokat) egy Descartes-féle ko-
ordinátarendszerben ábrázoljuk, ahol a függőleges tengely a CSHI-t, a vízszintes tengely 
pedig a tanulói teljesítményt jelöli, az egyes tanulókat pontonként ábrázolva az 1. ábrán 
látható felhődiagrammot kapjuk.13
A diagrammon feltüntettük a pontokra húzott lineáris regressziós egyenest, mely jól 
szemlélteti, hogy minél kedvezőtlenebb egy tanuló társadalmi háttere, annál alacsonyabb 
teljesítményt valószínűsíthetünk, és fordítva, minél kedvezőbb egy tanuló társadalmi 
háttere, annál magasabb teljesítmény lesz jellemző. Ez az összefüggés azonban koránt-
sem érvényes minden tanuló esetében. A függvény szerint a koordinátarendszer jobb 
felső sarkában azokat a tanulókat találjuk, akiknek kedvező háttere jó teljesítménnyel pá-
rosul (e csoport tagjait hívhatjuk kedvezményezett tanulóknak), bal alsó sarkában pedig 
azokat, akiknek kedvezőtlen háttere gyenge teljesítménnyel jár együtt (kárvallott tanu-
lók). Mindkét tengely átlaga (nulla pontja) körül azok a tanulók láthatók, akik átlagosnak 
(tipikusnak) nevezhetők. A koordinátarendszer bal felső sarkában az a tanulói csoport 
 jelenik meg, melyek kedvező társadalmi hátterük ellenére gyengén teljesítenek (alulteljesí-
tők), jobb alsó sarkában pedig azok, akik kedvezőtlen hátterük ellenére jó teljesítménnyel 
rendelkeznek (reziliensek). A tipikus tanulókat az átlagtól való egy szórásnyi távolságra 
határoltam le, illetve az így kapott „körre” pedig elforgatott hiperbolákat illesztettem, 
melyek segítségével kialakítottam a fenti négy tanulócsoportot (2. ábra). A lehatárolás e 
módját az indokolja, hogy a hagyományosan alkalmazott eljárások durva kategorizáláson 
13 Az egységes skála miatt mindkét dimenzióban a nulla átlagú, 1 szórású standardizált értékek szerepelnek.






















1. ábra: Társadalmi háttér és tanulói teljesítmény (N = 81 595)
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alapulnak, és kevésbé veszik fi gyelembe a relatív eltéréseket. Például, a reziliens tanulók 
OECD-meghatározásánál bevett, hogy a társadalmi háttér szerinti alsó, teljesítmény sze-
rinti felső negyedbe tartozókat tekintik kiválasztási szempontnak (OECD 2010, 2013, 
2016), de léteznek más tipizálási eljárások is (Csüllög–Lannert–Zempléni 2015; Tóth et 
al. 2016; Agasisti et al. 2018; Hörich 2018). Ebben az esetben azonban nem számítanak 
azok, akik nagyon kedvezőtlen helyzetből indulva az átlagnál kicsit jobb teljesítményre 
képesek – holott e tanulók többletteljesítménye azonos vagy nagyobb, mint azoké, akik 
kedvezőtlen (de nem nagyon kedvezőtlen) helyzetből az előző csoporthoz képest csak 
kicsit jobb teljesítményt nyújtanak.
A teljes, 2011-ben 6. évfolyamos OKM-ben megjelenő tanulói populáció mintegy 87 
százalékát (N = 81 595) lehetséges ezzel a módszerrel valamelyik csoportba besorolni. 
Tipikus tanulónak e „minta” 41,6 százaléka, kedvezményezett tanulónak 16,5 százalé-
ka, alulteljesítő tanulónak 4,5 százaléka, kárvallott tanulónak 16,1 százaléka, reziliens 
tanulónak pedig 4 százaléka számít. További 17,3 százaléknyi tanuló az egyik szempont 
szerint extrém, a másik szempont szerint átlagos értéket vett föl, de e tanulói kategóriával 
e tanulmányban nem foglalkozom.
A tanulói utat tekintve – nem váratlanul – a kedvezményezett tanulók vannak a leg-
kedvezőbb helyzetben (7. táblázat). E csoport tagjainak 94,5 százaléka folyamatosan ha-
lad tanulmányi útján. A tipikus (átlagos) tanulók 83,7 százalékára jellemző a folyamatos 
továbbhaladás, 10,6 százalékuk évismétlő, 4,6 százaléka a lemorzsolódás kapcsán magas 
rizikófaktorral jellemezhető, 1 százaléka pedig lemorzsolódó. A reziliensek körében ma-
gas, 16,4 százalék a rizikócsoport részaránya, és az átlagnál közel tíz százalékponttal ala-
csonyabb a folyamatosan továbbhaladók hányada. A kárvallott tanulók körében a legma-
gasabb a rizikócsoport (27,8%) és a lemorzsolódók (6,4%) aránya, egyúttal jellemző, hogy 
e csoport tagjai közül csak alig minden második tanuló halad folyamatosan tanulói útján.
–4,00000 –2,00000 0,00000 2,00000 4,00000























kárvallott tanulók reziliens tanulók
besorolatlan (atipikus) tanulók
2. ábra: Tanulói csoportok a társadalmi háttér és a tanulói teljesítmény függvényében (N = 81 595)
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Átlagos (tipikus) tanulók 83,7 10,6 4,6 1,0 100,0
Kedvezményezett tanulók 94,5 3,0 1,7 0,9 100,0
Alulteljesítő tanulók 80,8 12,1 5,4 1,8 100,0
Kárvallott tanulók 49,6 16,1 27,8 6,4 100,0
Reziliens tanulók 68,8 12,3 16,4 2,5 100,0
Összes csoportosított tanuló 78,4 10,5 9,0 2,1 100,0
A kedvezményezett tanulók közül négyszer annyian jártak hatodik évfolyamban 8 
évfolyamos gimnáziumba (12,8%), mint a tipikus (átlagos) tanulók (3,1%) (8. táblázat). 
Utóbbi csoporthoz képest a szerkezetváltó gimnázium még az alulteljesítő tanulók kö-
rében is gyakoribb (4,1%). A kárvallottak, illetve a reziliens tanulók körében elvétve ta-
lálunk olyan tanulót, aki 8 évfolyamos gimnáziumban tanult volna. A következő mérési 
ponton, a 8 évfolyamon a megfi gyelt széttartás még jellemzőbb: a kedvezményezett ta-
nulók további 18 százaléka járt 6 évfolyamos gimnáziumba, miközben a tipikus (átlagos) 
tanulók körében ez az arány mindössze 3,7%. Az alulteljesítők körében 5,5 százaléknyi-
an kerültek ebbe az iskolatípusba, miközben a kárvallott és reziliens tanulók körében 
továbbra is nagyon alacsony a részvétel aránya. Középfokon (10. évfolyamban) az átla-
gos tanulók 32,7 százaléka járt 4 évfolyamos, 5,7 százaléka pedig 6 vagy 8 évfolyamos 
gimnáziumba. Ugyanakkor e tanulói körben a szakgimnázium a leggyakoribb haladási 
irány (47,3%). Mind az alulteljesítő, mind pedig a kedvezményezett tanulók többsége va-
lamilyen gimnáziumi képzésben tanult tovább (előbbiek 49,7, utóbbiak 84,3 százaléka). 
A reziliens tanulók relatív többsége a szakgimnáziumi képzésbe került (45,3%), gimnázi-
umba csupán 27,7 százalékuk jutott el. Ez arra utal, hogy a társadalmi háttér – a tanulói 
teljesítményt azonosnak véve – mintegy harmadannyi esélyt biztosít a kedvezőbb kö-
zépfokú (egyben felsőfok felé orientáló) képzés elérésére. A kárvallott tanulói kör közel 
kétharmada (62,1%) szakközépiskolai képzésbe szorult, és tíz százalék alatt marad azok 
aránya, akik valamilyen gimnáziumban tudtak tovább tanulni. A reziliens és kárvallott 
tanulói csoportok középfokú továbbhaladási arányainál azt is fi gyelembe kell venni, hogy 
a számításba nem került bele a lemorzsolódó, illetve a lemorzsolódás kapcsán magas ri-
zikófaktorú tanulók csoportja, márpedig e két kategória mindkét tanulói körben jelentős 
(18,9 és 34,2%). Ha ismernénk, hogy a rizikócsoport tagjai milyen középfokú iskolában 
tanultak/iratkoztak be, feltehetően a fenti arányoknál még kedvezőtlenebb képet, így 
még nagyobb szelekciós hatást regisztrálhatnánk.
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általános iskola 96,9 87,2 95,9 99,8 99,2 95,7
8 évfolyamos gimnázium 3,1 12,8 4,1 0,2 0,8 4,3
összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
8. évfolyam
általános iskola 93,3 69,3 90,6 99,5 97,4 89,9
8 évfolyamos gimnázium 3,0 12,6 4,0 0,2 0,8 4,3
6 évfolyamos gimnázium 3,7 18,1 5,5 0,4 1,8 5,8
összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
10. évfolyam
8 évfolyamos gimnázium 2,5 11,0 3,3 0,1 0,6 3,8
6 évfolyamos gimnázium 3,2 16,7 4,8 0,4 1,5 5,6
4 évfolyamos gimnázium 32,7 56,6 41,6 8,3 25,6 34,9
szakgimnázium 47,3 15,2 36,9 28,7 45,3 36,8
szakközépiskola 14,2 0,6 13,3 62,1 26,8 18,7
szakiskola 0,1 – 0,1 0,3 0,2 0,1
összesen 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
A később ismertetett magyarázó modellekbe nehezen illeszthető be részletes terüle-
ti szempont, ám mivel jelentős különbségek fi gyelhetők meg az egyes tanulói csoportok 
arányait tekintve, érdemes kitérni ezekre a diff erenciákra. Járási bontásban, térképen 
ábrázolva a tanulói csoportok arányait, látható, hogy a tipikus (átlagos) tanulók alulrep-
rezentáltak az ország keleti és északkeleti határmenti övezetében; Békés, Hajdú-Bihar 
és Jász-Nagykun-Szolnok megye határvidékén; a délnyugat-magyarországi határmenti 
járásokban, valamint a fővárosban és agglomerációjában (3. ábra). Utóbbi térségben ezt 
az okozza, hogy a vártnál jóval magasabb arányban találjuk a kedvezményezett tanulókat 
(4. ábra). E tanulócsoport tagjainak átlagost meghaladó arányát még néhány nagyváros-
ban (például Győr, Veszprém, Székesfehérvár, Pécs, Szeged, Debrecen, Eger) mérhet-
jük. A kárvallott tanulók arányai járásonként – a fővárost és agglomerációját, illetve az 
említett városokat leszámítva – közel a tipikus tanulók arányait bemutató térkép inver-
ze (5. ábra). A reziliens tanulókat magasabb arányban néhány északkelet- és délnyugat-
magyarországi járásban (például a Csengeri, Mátészalkai, Nyírbátori, Vásárosnaményi, 
Edelényi, Encsi, Barcsi, Szigetvári és Sellyei járásban) találjuk (6. ábra).14 A megfi gyelt te-
rületi különbségeket csak részben magyarázzák az ország általános gazdasági-társadalmi 
14 E csoport térbeli diff erenciáltságát egyelőre csak rögzítem, lehetséges okait egy későbbi elemzésben vizs-
gálom majd meg.
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különbségei. Bár oksági kapcsolat természetesen nem tételezhető fel két tényező területi 





















5. ábra: Kárvallott tanulók aránya járásonként, %
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séghez tartozó arányainak járási összegzését (7. ábra), illetve a kárvallott tanulók arányait 
megjelenítő térképet – a két térkép nagyon hasonló mintázatot mutat.
Bináris logisztikus regresszióanalízis segítségével megvizsgáltam, milyen intézmé-
nyi, tanulói teljesítmény, valamint személyes háttérjellemzők befolyásolják a tipikus 
(átlagos) tanulókhoz képest az egyes tanulói csoporttagságot (9. táblázat). A modell 
eredményei szerint a kedvezményezett és alulteljesítő tanulók nagyobb valószínűség-
gel tanultak egyházi és egyéb fenntartású, nagy tanulólétszámú intézményekben; illetve 
kisebb eséllyel a vidéki, közepes vagy kis létszámú iskolákban. A kárvallott és reziliens 
tanulók esetében ez lényegében fordítva alakul. A jobb teljesítményen alapuló kedvez-
ményezett és reziliens csoportokban a fi úk bekerülési esélye magasabb. A túlkorosság 
a kedvezményezettek esetében csoporttagságot csökkentő, a többi csoport esetében 
csoporttagságot növelő valószínűségi tényező. A személyes jellemzők közül a szociális 
hátrányokat, a tanulási nehézségeket tükröző és a származást becslő mutatók a kedvez-
















7. ábra: Roma (cigány) nemzetiségűek aránya, %. Forrás: KSH, 2011. évi népszámlálás 
(https://map.ksh.hu/timea/)
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9. táblázat: Tanulói csoportokba sorolást valószínűsítő tényezők (bináris logisztikus regressziós 
modellek esélyhányadosai)

















































1,834 * 0,102 0,447
Iskola fenntartója
önkormányzati – – – –
egyházi 1,495 1,985 0,852 0,854
egyéb 2,151 3,781 1,304 0,688
Iskola településtípusa
főváros – – – –
megyei jogú 
város
0,514 0,562 0,978 0,989
város 0,399 0,616 1,857 1,006
község 0,311 0,617 1,926 1,306
Iskolaméret
nagy iskola – – – –
kis iskola 0,869 0,859 1,200 1,531
közepes iskola 0,874 0,884 1,137 1,229
Nem lány fi ú 1,263 0,771 0,847 1,136
Születési év
1998 után – – – –
1996 előtt 0,000 1,479 12,401 5,436
1996 0,226 1,912 15,558 4,354
1997 0,381 1,819 4,722 2,173
1998 0,867 1,093 1,388 1,216
Lakóhely besorolása
nem besorolt – – – –
kedvezmé-
nyezett
0,891 0,665 1,372 1,868




0,675 0,841 1,750 1,932
Lakóhely település-
típusa
főváros – – – *
megyei jogú 
város
1,086 1,092 1,625 –
város 0,977 0,960 1,305 –
község 0,795 0,752 1,347 –
A tanuló SNI-e nem igen 0,168 3,670 3,067 0,607
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A tanuló BTMN-e nem igen 0,223 2,631 3,531 0,766
A tanuló HHH-e nem igen 0,082 0,314 15,345 12,146
A tanuló bejáró-e nem igen 0,906 1,215 1,114 *
Romák aránya**  – 0,982 0,989 1,021 1,016
N 44412 35981 45429 35772
–2Log likelihood 46579 20991 37354 17383
Nagelkerke R2 15% 9% 44% 24%
*Nem szignifi káns (p < 0,05). **A tanuló iskolájában a roma származásúak aránya
Kérdésként merülhet föl, vajon a kárvallott és reziliens tanulók esetében van-e olyan 
tényező, ami jelentős mértékben meghatározza azt, hogy vajon a későbbi tanulási útju-
kon továbbhaladnak-e (folyamatosan vagy egy-két évismétléssel), esetleg lemorzsolód-
nak, vagy a lemorzsolódás kapcsán magas kockázatúvá válnak-e a tanulók. A bizonytalan 
továbbhaladó kárvallottak aránya 34,2, a rezilienseké pedig 18,9 százalék. A vizsgálat 
módszeréül ugyancsak bináris logisztikus regressziós modellt alkalmazva két magyará-
zóváltozó befolyása erős: a CSHI-é, illetve a roma származásé 15, ráadásul a két változó 
interakciója is szignifi kánsnak mutatkozott. A 10. táblázatban a folytonos változókat 
15 A CSHI ebben az esetben a két csoport belső – végeredményben státusz szerinti – heterogenitását mutat-
ja. A roma származást a korábbiakhoz hasonlóan becslésként veszem fi gyelembe.
9. táblázat: (folyt.)
10. táblázat: Lemorzsolódás vagy az azzal kapcsolatos rizikócsoport aránya a roma szárma-
zás becsült aránykategóriái, illetve a CSHI kategóriái szerint, kárvallott és reziliens tanulók, % 
(N = 12 890, 3 203)
Roma szárma-
zással az esély




















































































































<20%-nál kisebb 54,9% 32,0% 17,9% 28,5% 42,4% 17,5% 5,9% 12,4%
21–40% 58,1% 35,5% 20,2% 35,3% 48,3% 24,9% 8,2% 21,6%
41–60% 62,3% 41,9% 24,9% 44,7% 48,4% 29,7% 8,5% 28,9%
61–80% 56,9% 40,9% 23,7% 43,5% 42,0% 28,7% 0,0% 30,2%
81–100% 60,5% 49,4% 32,5% 52,1% 51,4% 43,1% 42,9% 46,4%
Összesen 58,0% 35,6% 19,2% 34,2% 46,4% 23,2% 6,5% 19,0%
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kategorizálva olvashatók le az összefüggések. A kárvallott tanulók és reziliens tanulók 
körében egyaránt igaz, hogy a lemorzsolódó vagy a lemorzslódással kapcsolatban nagy 
kockázattal jellemezhető tanulók aránya egyre magasabb, minél nagyobb pontossággal 
becsüljük a roma származást, illetve minél alacsonyabb mértékű CSHI-t veszünk fi gye-
lembe. Ugyanakkor a legalacsonyabb CSHI-vel rendelkezők rétegében a roma származás 
becslésének nincs szignifi káns hatása. Azaz a legalacsonyabb státuszúak esetében a roma 
származás már nem befolyásoló tényező, az ennél magasabb státuszúak körében pedig 
igen: nemcsak a státusz, hanem a roma származás is erősen rontja a sikeres továbbhaladás 
esélyét – a tanulási teljesítménytől függetlenül. A reziliens tanulóknál a származás hatása 
valamivel markánsabb: státusztól függetlenül egy jó teljesítményű roma tanulónak kisebb 
az esélye a tanulási pályán maradásnak, mint a hasonló státuszú nem roma tanulónak.
Ugyancsak érdemes röviden kitérni arra, hogy a reziliens tanulóknak – amennyiben 
folyamatosan továbbhaladnak későbbi tanulási útjukon – hogyan alakult a teljesítmé-
nyük. A tanulói kategorizálástól függetlenül az összes folyamatosan továbbhaladó tanu-
lóra igaz, hogy kisebb-nagyobb mértékben ugyan, de teljesítményük javult a hatodik és 
a nyolcadik évfolyam között (8. ábra). Két évfolyammal később már nem látszik a trend 
folytatása, igaz, romló tendencia sem. Az egyes tanulói csoportok nagyon hasonlóan vi-
selkednek, kivételt a reziliensek jelentenek: az ő teljesítményük (folyamatos továbbhala-
dás mellett!) romlott, és a tizedik évfolyamra lényegében azonos lett a tipikus (átlagos) 
tanulók teljesítményével. Ez alapján úgy tűnik, a reziliencia nem tartós jelenség. Ennek 
okának feltárása feltehetően egy másik elemzésnek a feladata, annyit azonban már most 
előrebocsáthatunk, hogy az intézménytípusnak feltehetően van szerepe a válaszban. 
Ha összevetjük a tizedik évfolyamos kompetenciaeredményeket a kedvezményezett és 
a reziliens tanulói csoportban (azaz akik hasonlóan jól teljesítettek hatodik évfolyamon) 












6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
átlagos (tipikus) tanuló kedvezményezett tanuló alulteljesítő tanuló
kárvallott tanuló reziliens tanuló összes tanuló
8. ábra: Matematika kompetenciaeredmények átlaga az egyes tanulói csoportok szerint, 6., 8. és 
10. évfolyam (N = 81 595, 75 355, 67 680)
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olló igazából a négy évfolyamos gimnáziumtól számítva nyílik szét (9. ábra). Azaz úgy 
tűnik, egyelőre csak a szerkezetváltó gimnáziumok képesek arra, hogy ha egy reziliens 
tanuló bekerül tanulóik közé, az meg is őrizze kimagasló teljesítményét.
Összefoglalás
A tanulási utakat az OKM 2011–2017. évi tanulói adatbázisainak összekapcsolása segít-
ségével vázoltam föl. A másodelemzés két tipizálási logikát követett. Először is, a tanu-
lói pályaút folyamatosságát tekintve négy csoportba soroltam a tanulókat: folyamatosan 
továbbhaladók (73%), évismétlők (10%), lemorzsolódás kapcsán magas rizikófaktorúak 
(11%) és lemorzsolódók (5%). A lemorzsolódók és az ezzel kapcsolatos magas rizikófak-
tor néhány intézményi jellemzővel, a tanulók teljesítményével, túlkorosságukkal, szociá-
lis hátterükkel, tanulási nehézségeikkel és (közvetett módon becsülve) származásukkal 
függ össze. A tipizálás második logikája szerint a társadalmi háttér és a teljesítmény egy 
kiragadott mutatója segítségével öt tanulói csoportot különítettem el. A tanulói populá-
ció legnagyobb hányada (42%) mindkét dimenzió szerint tipikus (átlagos) tanuló, 17 szá-
zaléka kedvezményezett, 16 százaléka kárvallott, 5 százaléka alulteljesítő és 4 százaléka 
reziliens (további 17 százaléka pedig besorolatlan). Az alulteljesítők az átlagos tanulók 
arányával közel megfelelő mértékben haladnak tovább folyamatosan tanulási útjukon, 
míg a reziliensek körében komoly kockázata van a lemorzsolódásnak. Adataink szerint 
a kedvezményezett tanulók „kisajátítják” a szerkezetváltó gimnáziumokat, illetve ettől 
függetlenül is jellemző, hogy többségük a hagyományos gimnáziumokban tanul tovább. 
Az átlagos (tipikus) tanulók zöme a szakképzésbe kerül, a kárvallottak legnagyobb há-
nyada pedig érettségit nem nyújtó szakközépiskolai intézménytípusban tanul tovább. A 
reziliens tanulók a tipikus (átlagos) tanulók továbbtanulási paramétereitől is elmaradnak, 
azaz a szelekciós folyamatban a társadalmi háttér erősebb befolyásoló erővel bír, mint a 
teljesítmény. Nagy területi különbségek jellemzők az egyes tanulói csoportok arányait 



























kedvezményezett tanuló reziliens tanuló
9. ábra: 10. évfolyamos kompetenciaeredmények a kedvezményezett és a reziliens tanulók között 
intézménytípusonként (N = 67 680)
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a vidéki egyetemi centrumvárosokban; a kárvallottak az ország gazdasági-társadalmi 
szempontból kedvezőtlenebb térségeiben felülreprezentáltak. Jellemző, hogy a kedvezmé-
nyezett és az alulteljesítő tanulók nagyobb, a kárvallott és reziliens tanulók pedig  kisebb 
eséllyel tanultak egyházi fenntartású iskolákban hatodik évfolyamon (2011-ben). A kár-
vallott és a reziliens tanulók esetében a továbbhaladást leginkább a társadalmi státusz és 
a származás határozza meg. A legkedvezőtlenebb státuszúak továbbhaladása származás-
tól független, de jellemző, hogy minél kedvezőbb státuszú egy tanuló (de sosem kedvező 
státuszú) valaki, annál inkább felértékelődik a származása: ha nagy valószínűséggel roma 
származású, akkor nagyobb eséllyel kerül a továbbhaladás szempontjából veszélyeztetet-
tek közé. A reziliens tanulóknál ez a hatás erősebb, azaz a társadalmi mobilitás iskolai 
dimenziójában a roma származásúak helyzete nehezebb – pont abban a rétegben, ami a 
társadalmi középhez (átlaghoz) áll a legközelebb. Ráadásul, a reziliens tanulók későbbi 
teljesítménye akkor marad csak közel a kedvezményezett tanulók teljesítményéhez, ha 
szerkezetváltó gimnáziumba kerülnek, de ennek esélye csak keveseknek adatik meg.
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Karrierút-mintázatok 
a szakképzés után
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MKIK Gazdaság- és Vállalkozáskutató Intézet
Tanulmányunkban arra keressük a választ, hogy a szakképzésből kikerülő fi atalok a 
végzés után milyen karrierutat járnak be, milyen munkaerőpiaci státuszmintázatok 
azonosíthatók körükben. Vizsgálatunk alapját az MKIK GVI szakképzési pályaköve-
téses vizsgálatának összekapcsolt adatbázisa adta, mely lehetővé tette a szakképzésben 
végzettek 2017 júniusa és 2018 decembere közötti pályaútjának havi szintű elemzé-
sét. A vizsgált időszakban öt munkaerőpiaci státuszt azonosítottunk: dolgozó, munka 
mellett tanuló, tanuló, munkanélküli, gyermekvállalás miatt inaktív. A szakképzés-
kutatásokban eddig még nem alkalmazott szekvenciaanalízis segítségével a havi stá-
tuszok alapján kísérletet tettünk tipikus pályaútmintázatok megragadására. Az elem-
zés eredményeként öt csoportot (klasztert) tudtunk megkülönböztetni: a tanulók, 
a  munkaerőpiacra lépők, a munkavégzéssel párhuzamosan tanulmányokat folytatók, 
a dolgozók, valamint a munkanélküliek/inaktívak csoportjait. A csoportok háttér-
változók szerinti elemzése a hátrányok koncentrálódására és újratermelődésére mutat 
rá: a munkanélküliek, inaktívak helyzetét alapvetően meghatározzák családjuk kedve-
zőtlen szocioökonómiai körülményei.
Kulcsszavak: szakképzés, pályakövetéses vizsgálat, szekvenciaanalízis
 In this paper career paths and labour market status patterns are examined among young 
skilled workers after leaving vocational school. Th e base of the examination is the merged 
database of a panel survey by IEER that allows the analysis of monthly labour market 
situation of vocational school graduates between June 2017 and December 2018. Five 
labour market statuses were identifi ed in the examined period: employed, working-and-
studying, student, unemployed, and inactive. Sequence analysis, a new method in voca-
tional education research was used to explore typical career patterns based on monthly 
labour market data. As a result fi ve clusters can be distinguished: students, entrants to 
the labour market, working-and-studying, employees, and unemployed/inactive. Th e 
analysis of these clusters shows the concentration and reproduction of disadvantages: 
the situation of the unemployed and inactive groups is determined by the unfavourable 
socio-economic circumstances of their family.
Keywords: vocational education, panel survey, sequence analysis
* Levelező szerző: Makó Ágnes, MKIK Gazdaság- és Vállalkozáskutató Intézet, 1054 Budapest,
Szabadság tér 7. E-mail: agnes.mako@gvi.hu
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Bevezetés
Az MKIK Gazdaság és Vállalkozáskutató Intézet (GVI) 2009 óta minden év-ben kérdőíves felméréssel vizsgálja a szakképzett pályakezdők munkaerőpiaci helyzetét. E felmérések fontos pillanatképet rajzoltak arról, hogy mi történik 
a szakképzettekkel a végzés utáni időszakban (2009 és 2012 között 9 hónapos, 2013 
és 2017 között 19 hónapos időtávon), a szakképzésből kikerülők közül hányan he-
lyezkednek el a szakmájukban, hányan dolgoznak, és hányan tanulnak tovább. Ez a 
felmérés sorozat a rövid távú munkaerőpiaci alkalmazkodás vizsgálatára alkalmas volt, 
ugyanakkor a munkaerőpiaci tendenciák hosszabb távú megfi gyelésére már kevésbé, 
mivel minden évben más-más tanulók kerültek megkeresésre. Ezt a módszert 2018-tól 
fel váltotta az ún. kérdőíves pályakövetéses vizsgálat, amelynek során az egy adott évben 
végzős tanulókat a végzés várható évében az iskolában („iskolapados” adatfelvétel), majd 
az azt követő két évben keressük fel. E változtatással az MKIK GVI egy hiánypótló 
vizsgálatot indított el, amely sok értékes információt szolgáltat a szakképzett pálya-
kezdők hosszabb távú munkaerőpiaci helyzetének felméréséhez.1
Tanulmányunkban a pályakövetéses vizsgálatunk adatainak felhasználásával arra 
keressük a választ, hogy mi történik a szakképzésből kilépőkkel, a szakképzés befejezését 
követően milyen munkaerőpiaci státuszmintázatok azonosíthatók körükben. Vizsgálatunk 
2017 júniusa és 2018 decembere közötti státuszváltozásokat elemez, azaz 19 hónapot 
ölel fel. Elemzésünk módszertani kísérletnek is tekinthető, mivel paneladatokra támasz-
kodva szekvenciaanalízis segítségével próbálja feltérképezni a szakképzésben végzettek 
munkaerőpiaci pályájának alakulását és az arra ható tényezőket.
Kutatási előzmények
Egyes tanulmányok (lásd például Shavit–Müller 2000) szerint a szakképzésben va-
ló részvétel önmagában megkönnyíti a pályakezdők munkaerőpiacra való belépését. 
A  Cedefop (2012, 2013) eredményei is azt mutatják, hogy a középfokú általános vég-
zettségűekhez képest a szakképzett pályakezdők gyorsabban állnak munkába, nagyobb 
 valószínűséggel lesz első munkájuk tartós és képzettségüknek megfelelő, valamint 
 pályájuk során a munka nélkül töltött időszakok várhatóan rövidebbek lesznek. Kogan 
és Unt (2008) szlovéniai és észtországi adatokon azt mutatta ki, hogy minél hangsúlyo-
sabb a szakképzési elem az oktatási rendszerben, annál gyorsabb az első munkahelyre 
történő belépés, mivel a specifi kus ismeretek nagyobb súlya és az iskolák gazdasági in-
tézményrendszerbe való jobb beágyazottsága elősegíti az elhelyezkedést.
Más kutatási eredmények azonban nem támasztják alá a fenti összefüggést. Lindell és 
Johansson (2003) tanulmánya szerint a svéd gazdaság átalakulása miatt az iparban álta-
lában csökken a foglalkoztatottság, a szolgáltató szektorban pedig nő, emiatt jelentősen 
visszaesett az alacsonyan képzett munkaerő iránti kereslet, így nehezebbé vált számukra 
a munkaerőpiacra történő belépés. Straková (2015) szerint annak ellenére, hogy a cseh 
1 A pályakövetéses vizsgálat alapötlete és koncepciója Tóth István Jánostól származik, a szerzők ezúton 
mondanak köszönetet neki.
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oktatási rendszeren belül hangsúlyos a szakképzés szerepe és a szakiskolában vagy szak-
középiskolában tanuló fi atalok aránya a legmagasabb az OECD-ben (70%), a szakképzés 
mégis kevéssé segíti elő a fi atalok munkaerőpiacra való belépését. Eredményei szerint 
2012-ben a szakiskolát végzett fi atalok között (közvetlenül a végzés után) jelentősen 
nagyobb volt a munkanélküliségi ráta (27%), mint az érettségizett pályakezdők között 
(12%).
A vállalatnál végzett szakmai gyakorlatnak a szakképzett pályakezdők munkaerőpiaci 
esélyeire gyakorolt hatását illetően több nyugat-európai szerző kimutatta, hogy a duális 
szerkezetű, gyakorlatorientált szakképzés elősegíti az iskolából a munkába való átme-
netet, de pozitív, hosszú távú munkaerőpiaci hatásokról kevesen számoltak be. Ryan 
(2001) hét ország adatainak és kutatási eredményeinek összehasonlítása alapján azt 
állítja, hogy a szakképzésben való részvétel és főleg a szakmai gyakorlat elvégzése nö-
veli a korai elhelyezkedés esélyét és szerény kereseti prémiummal is jár. Bishop és Mañe 
(2005) egyesült államokbeli adatokon azt mutatta ki, hogy azok a diákok, akik bizonyos 
arányban szaktárgyakat is elvégeztek, nagyobb valószínűséggel kerestek többet és voltak 
aktívak a munkaerőpiacon az általános végzettségű tanulókhoz képest – mind rövid, 
mind pedig hosszú távon.
Van der Velden és Lodder (1995) a hollandiai szakképzés két típusának munkaerőpiaci 
hatásait vizsgálta: az iskolában folyó képzést, melyet alkalmazotti státusz nélküli gya-
korlati időszakok egészítenek ki, valamint a duális szakképzést, amely a folyamatos 
munkahelyi gyakorlatra és az alkalmazotti státuszra helyezi a hangsúlyt. Eredményeik 
azt mutatják, hogy a teljes időben az iskolában tanulók számára a munkaerőpiacra lépés 
időszaka instabilabb volt, tehát gyakrabban váltottak munkahelyet, kerültek áthelyezésre 
vagy alacsonyabb szintű pozícióba, valamint többször voltak munkanélküliek. A duális 
rendszerben végzettek körében stabilabb időszak volt a munkaerőpiacra lépés, de pályá-
juk gyakrabban tartalmazott zsákutcákat, azaz többször kerültek olyan munkahelyre, 
ahol nem tudtak feljebb lépni a ranglétrán.
Riphahn és Zibrowius (2015) kelet- és nyugat-németországi adatokon a szakképzés és 
a gyakornokság jelentős munkaerőpiaci előnyeit mutatta ki az életpálya kezdetén. Ered-
ményeik szerint a gyakornokságot végzett szakképzettek között 12 százalékponttal volt 
kisebb a munkanélküliség vagy az inaktivitás valószínűsége, mint gyakornokságot nem 
végzett társaik között. Emellett a teljes munkaidős foglalkoztatottság valószínűsége 30 
százalékponttal volt nagyobb körükben, órabéreik pedig átlagosan 17%-kal voltak maga-
sabbak. A szakképzés különböző típusainak jövedelmezősége között nem találtak szig-
nifi káns eltérést, és a képzés hozadéka nem csökkent szignifi kánsan az idő múlásával.
A szakképzésből kikerülő fi atalok munkaerőpiaci pályájának kezdetét kevés hazai 
kutatás vizsgálta az elmúlt húsz évben (lásd például Csákó–Benyó 1993;  Liskó 2004; 
Mártonfi  2013; Fehérvári 2015, 2016). Magyar adatokon Noelke és Horn (2014) elemzése 
azt mutatta meg, hogy 1994 és 2000 között a vállalati képzési helyek jelentős részének 
megszűnése (és helyettük az iskolai tanműhelyek elterjedése) önmagában 10 százalék-
ponttal növelte a szakképzett pályakezdők munkanélküliségi kockázatát a végzés utáni 
két évben. Horn (2014) a Tárki–Educatio Életpálya-felmérés adatbázisán azt mutatta 
be, hogy azoknak a szakiskolás tanulóknak, akik a szakmai gyakorlati képzésüket ma-
gánvállalatoknál töltötték, egy évvel a végzés után ugyanolyanok voltak a munkaerőpiaci 
esélyeik, mint azoknak a társaiknak, akik nem vállalatnál, hanem az iskolában végezték 
szakmai gyakorlatukat. Szignifi káns különbséget a két csoport között csupán nagyon 
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rövid távon, a végzést követő egy hónapban tudott kimutatni. Azoknak a szakiskolát 
 végzetteknek azonban, akik egyénileg szereztek képzési helyet nagyvállalatoknál, egy-
két hónappal a végzés után 38%-kal nagyobb valószínűséggel volt rendszeres munkájuk, 
mint társaiknak. Fehérvári (2015) vizsgálatában arra a következtetésre jutott, hogy a 
szakképzettség megszerzése nem jelent közvetlen munkapiaci kimenetet, hiszen a kép-
zésből kikerülők jelentős arányban folytatnak további tanulmányokat a jobb foglalkozási 
státusz megszerzése vagy a munkaerőpiacon történő elhelyezkedés reményében.
A karrierút-mintázatokat és az iskola-munka átmenetet feltérképező kutatások 
közül több olyat is találunk, mely módszertanát tekintve szekvenciaanalízist és opti-
mális illesztést (optimal matching) alkalmaz. McVicar–Anyadike-Danes (2002) észak-ír-
országi adatokat vizsgált így, 712 diákot követtek 6 évig a kötelező közoktatásban való 
részvétel után, 16 éves kortól 22 éves korig. Havi munkaerőpiaci státuszadatok alapján 
klaszteranalízissel alakították ki a fő típusokat, és tanulmányukban a munkanélküli-
ség által dominált átmenetet valószínűsítő tényezőkre koncentráltak. Briedis és Brandt 
(2014) a felsőoktatásból a munkába való átmenetet vizsgálta németországi adatokon. 
7 különböző oktatási évjáratot (kohorsz) követtek a diplomázástól számított 10 évig. 
Szekvenciaanalízissel és optimális illesztési eljárással (optimal matching) 11 klasztert 
képeztek és az elvégzett szak és a nem által az átmenet típusára gyakorolt hatást vizsgál-
ták. Müller és Schneider (2013) németországi adatokon, átmenetráta modellek (transition 
rate models) segítségével vizsgálta a felsőoktatásból való lemorzsolódási kockázatot. 
Eredményeik szerint ez a kockázat a gimnáziumot végzettek körében alacsonyabb, mint 
a szakképzésből felsőoktatásba kerülők között.
Adatok és módszerek
Elemzésünk alapját pályakövetéses vizsgálatunk adatbázisai adják.2 A szakképzésben 
részt vevő végzős fi atalok mintájának kialakítása a sokaság szakmacsoport és megyék 
szerinti megoszlása alapján történt. Egy adott évi adatfelvétel során a tanulók mintája 
három részre oszlik:
1. hullám: az iskola utolsó évfolyamában tanulók;
2. hullám: az 1. hullámban válaszadók a várható3 végzés után 7–8 hónappal (első 
utánkövetés);
3. hullám: az 1. hullámban válaszadók a várható végzés után 19–20 hónappal (második 
utánkövetés).
Az 1. hullám esetében a kérdezés célja a tanulók családi hátterének, iskolai előme-
netelének és elhelyezkedési szándékainak felmérése, valamint adatgyűjtés a pálya-
követéses vizsgálat későbbi adatfelvételeihez. A 2. hullám esetében az adatfelvétel cél-
ja a munkaerőpiaci helyzet részletes feltérképezése a várható végzés után 7-8 hónappal 
(munkaerőpiaci státusz, saját vagy eltérő szakmában való elhelyezkedés), a 3. hullám ese-
tében pedig ugyanez a várható végzés után 19-20 hónappal.
2 Az adatfelvételek szakmai koncepciójának kialakítását, a mintavételt, a kérdőív összeállítását, az adat-
felvétel szervezését és lebonyolítását az MKIK GVI végezte el.
3 Az első hullámban olyan utolsó évfolyamos tanulókat kérdezünk, akik várhatóan néhány hónap múlva 
végeznek, de bukás, sikertelen vizsga vagy egyéb okok miatt ez meghiúsulhat.
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Tanulmányunk azoknak a fi ataloknak a pályáját követi, akik 2017-ben szakközép-
iskolában vagy szakgimnáziumban4 voltak végzősök, és a végzésük évében, illetve 2018-
ban is válaszoltak a kérdőívünkre. E fi atalokat 2019 elején ismét igyekeztünk elérni és 
tájékozódni arról, hogyan alakult a pályájuk a várható végzés után 19–20 hónappal. 
2017 tavaszán 7 621 végzős diák válaszolt az „iskolapados” adatfelvétel keretében kér-
dőívünkre, közülük 4 269 fő adta meg saját és/vagy valamelyik szülőjének elérhetőségét 
(telefonszám és/vagy lakcím). 2018-ban a 4 269 főből 1 769 főt sikerült ismételten elér-
ni tele fonos, illetve személyes megkeresés segítségével. E fi atalokkal az első utánkövetés 
kérdőívét („K1”) vettük fel. Az elemszám bővítése érdekében a kutatáshoz további 2 500 
olyan fi atalt is megkérdeztünk telefonon, akik az ISZIIR (Internet alapú Szakképzési 
Integrált Információs Rendszer) adatbázisa szerint 2017 tavaszán szakközépiskolában 
vagy szakgimnáziumban végzős diákok voltak, tehát ugyanabban az évben fejezték be 
tanulmányaikat a szakképzésben, mint azok, akik az „iskolapados” kutatásban vettek 
részt. Annak érdekében, hogy az iskolapados és e felmérés adatai együttesen vizsgál-
hatók legyenek, ezen fi atalok esetében az első utánkövetés kérdőívét („K1”) kiegészí-
tettük néhány olyan kérdéssel, amely az „iskolapados” kutatás kérdőívében szerepelt. 
Összességében tehát 2018-ban az első utánkövetés keretében 4 269 fő válaszolt az újabb 
(„K1”) kérdőívünkre, és közülük 2019-ben 2 782 fővel sikerült a második utánkövetés 
kérdőívét („K2”) is kitöltetni.
Elemzésünkhöz ezen „iskolapados”, „K1” és „K2” kérdőíves adatfelvételek összekapcsolt 
adatbázisát használtuk fel. Az adatbázisban havi bontásban állt rendelkezésre informá-
ció a szakképzésben végzettek 2017 júniusa és 2018 decembere közötti munkaerőpiaci 
státuszára vonatkozóan. Elemzésünkben öt munkaerőpiaci státuszt különböztettünk 
meg: 1) dolgozik, 2) dolgozik és tanul, 3) tanul, 4) munkanélküli és 5) GYES/GYED 
miatt inaktív.  A státuszkategóriák kialakítása során az eredetileg a munkahelyváltá-
sokat részletes okok szerint külön kezelő adatbázisban az adott hónapra vonatkozóan 
jelzett munkahelyváltást – függetlenül attól, hogy szándékolt (munkahelyet váltott, 
felmondott, vállalkozóvá vált) vagy kényszerű döntés (elbocsátották, megszűnt a mun-
kahely) eredményeként történt – munkaerőpiaci aktivitásnak tekintettük, és a „dol-
gozó” kategóriába soroltuk. A „munkanélküli” csoport kialakításakor összevontuk az 
álláskereső, illetve az állást nem kereső csoportot. A „tanul és dolgozik” státusz szintén 
egy képzett kategória. A státuszváltozó kialakítása során a több kategóriába egyaránt 
besorolható válaszadók esetén – mivel az adott hónapon belül a különböző státuszok-
ban eltöltött időtartamra vonatkozóan nem állt rendelkezésünkre információ – a kate-
gorizálást úgy végeztük el, hogy a munkanélküli státusz felülírta a tanulmányi, illetve 
munkaerőpiaci aktivitást, a gyermek születése miatti inaktivitás pedig az összes többi 
státuszt.
Vizsgálatunk során elsőként a státuszok megoszlását tekintjük át havi bontásban, 
háttérváltozók mentén. Ehhez először leszűkítettük az eredetileg 2 782 – szakképzését 
2017 tavaszán lezáró – tanuló adatait tartalmazó adatbázist. A státuszok időbeli, illet-
ve háttérváltozók szerinti vizsgálatához azokat az eseteket tartottuk meg, ahol a 19 ha-
4 A tanulmányban – ahol ettől eltérőt nem jelzünk – a középiskolák jelenlegi megnevezéseit használjuk, 
azaz a korábbi szakiskoláknak a szakközépiskolák felelnek meg, a korábbi szakközépiskoláknak pedig a 
mai szakgimnáziumok.
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vi idősorból legfeljebb három hónap adata hiányzott. Az így kialakított adatbázis 2 226, 
a szakképzésben 2017-ben végzett tanuló adatait tartalmazza.
A havi státuszok alakulásának áttekintése után szekvencia analízis alkalmazá-
sával kísérletet teszünk a tipikus pályaútmintázatok megragadására. A létrejött 
csoportok szociodemográfi ai és szocioökonómiai jellemzőit szintén vizsgáljuk, to-
váb bá összevetjük a tanulók karrierre, szakképzésre vonatkozó véleményével is. 
A szekvenciaanalízis feltáró jellegű adatbányászati, algoritmikus megközelítés 
nem rendelkezik előzetes elméleti konstrukcióval az életútra vonatkozóan. Az 
életútkutatásokban már széles körben alkalmazott módszer – optimális illesztési 
algoritmusra támaszkodó – szociológiai felhasználását Abbott munkái alapozták 
meg (Abbott 1995; Abbott–Tsay 2000), melyek máig kiindulópontjai a módszer újabb 
kutatási alkalmazásainak és fejlesztésének (Aisenbrey–Fasang 2010). Az eljárás lé-
nyege, hogy különböző távolságdefi níciók és számítási metódusok alapján különít el 
hasonló, illetve különböző mintázatokat, például életszakaszokra vonatkozó meg-
fi gyelések sorozatai körében. Vizsgálatunk tehát módszertani szempontból főként a 
társadalomtudományban a 20. század második felében megjelenő életút-meg közelítés 
(life course approach) módszertani apparátusába és keretébe illeszkedik, de a teljes 
életúttal szemben egy tematikusan jóval szűkebb területre, a szakképzésből való 
kilépést követő időszakra alkalmazza a rendelkezésre álló módszertani eszköztárat, 
kihasználva az adatok egyéni szintű panel jellegét.
Az adathiány problémájára a szekvenciaanalízis különösen érzékeny: bármelyik 
megfi gyelési időpont hiánya egy-egy esetnél a teljes eset elemzésből való kizárását indo-
kolja, mivel a mintázatkeresést torzítja az adathiányos eset jelenléte. Ez abból a szem-
pontból különösen problematikus, ha az adathiányok nem MCAR (missing completely at 
random) típusúak. Erre vonatkozó információ jelen kutatás során nem állt rendelkezésre. 
Mivel az adathiányok elsősorban az idősor elején, 2017 nyarán koncentrálódtak, a 
szekvenciaanalízist, illetve az erre épülő klaszterezést csak a 2017 szeptembere és 2018 
decembere között hiánytalan megfi gyelésekkel rendelkező esetek fi gyelembevételével 
végeztük, tovább szűkítve az adatbázist, így 1 986 tanuló adatait használtuk fel a tipikus 
kilépési utak azonosítása során.
A szekvenciaanalízist az R program TraMineR (Gabadinho et al. 2011) csomagjával 
végeztük el. A távolságmátrix meghatározását követően hierarchikus klaszterezési el-
járással 5 jellemző életútcsoportot különítettünk el, amelyeket a tanulmány Eredmények 
alfejezetében elemzünk részletesebben.
Az eredmények ismertetése előtt érdemesnek tartjuk kiemelni, hogy jelen vizsgálatban 
a szakközépiskolában és a szakgimnáziumokban végzetteket – azaz a szakképzés 
alsó- és felső ágának kimenetét – együttesen elemezzük, annak ellenére, hogy hazai 
kutatások egyértelműen jelzik a két csoport társadalmi hátterének, iskolai és végzést 
követő életútjának eltéréseit (Liskó 2004; Mártonfi  2013; Fehérvári 2015, 2016). Dön-
tésünket egyrészről az indokolja, hogy elemzésünkben a szakképzés egészére koncentrá-
lunk, másrészről pedig az, hogy a szakképzést követő életút során az érettségi meglétét, 
illetve hiányát tartjuk olyan releváns – háttérváltozóként is beemelt – tényezőnek, amely-
lyel a fentiekben említett eltérések megragadhatók. 
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Eredmények
Megfi gyelt státuszok és változásaik
Az 1. ábrán a státuszok megoszlásának időbeli változásait mutatjuk be a vizsgált 19 
hónap során. Az adatfelvétel panel jellege ellenére az első és a második utánkövetési 
hullámból származó adatok összeillesztésénél törés fi gyelhető meg 2017 és 2018 for-
dulóján (például a munkanélküliségi arány hirtelen csökkenése erre utal). Ennek elle-
nére főbb tendenciák kirajzolódnak az adatokból. Összességében megállapítható, hogy 
a foglalkoztatottak aránya a szakképzés befejezésétől időben távolodva egyre inkább 
növekszik (a vizsgált időszak végére a megkérdezettek háromnegyedének volt állása), 
míg a munkanélküli csoport aránya fokozatosan visszaszorul (az arány az időszak máso-
dik felére 6-7%-ra mérséklődött). A frissen végzettek első álláskeresési időszakát tehát csak 
rövid távon jellemezte a relatíve magas munkanélküliségi ráta, sokan viszonylag gyorsan el 
tudtak helyezkedni, vagy (jellemzően szeptembertől) folytatták tanulmányaikat – mely nagy 
valószínűséggel az érettségi megszerzését célozta –, a hosszabb távon is munkanélküliek ará-
nya viszont stabilizálódott. Látható továbbá, hogy a szakképzés lezárását követő második 
tanévre visszaesik a tanulmányaikat folytatók aránya, mely tendencia nem jellemző a 
munka mellett tanulókra, amely kategória aránya a nyári hónapok kivételével a teljes 
megfi gyelési időszakban stabil, 6-8%-os volt. A gyermekük születése miatt a munkaerő-
piacon inaktívak aránya a vizsgált időintervallumban mindvégig minimális, 2% alatti, 
ugyanakkor időben előre haladva – főként a képzést követő fél év után – némileg növek-
szik (1. ábra).
Státuszok háttérváltozók szerint
A vizsgált időszakban megfi gyelt státuszokat több háttérváltozó szerint is elemez-
tük, így megvizsgáltuk az egyes státuszok között a nem, a lakóhely településtípusa, az 
anya iskolai végzettsége és munkaerőpiaci státusza, az érettségi megléte, illetve hiánya, 
valamint bizonyos vagyoni javakkal (autó, számítógép, széles sávú internet elérése) való 






1. ábra: A megfi gyelt státuszok változása 2017. június és 2018. december között. 
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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A férfi ak nagyobb arányban (60%) képviseltetik magukat a megkérdezettek között, 
mint a nők (40%), mely megoszlás lényegében tükrözi a szakgimnáziumokba és a szak-
középiskolákba járók nemek szerinti megoszlását (a 2018/2019-es tanévben ezen isko-
latípusokban a tanulók között a fi úk aránya 56% volt). A férfi ak és a nők között a teljes 
vizsgált időszakban szignifi káns különbség mutatható ki a vizsgált státuszok szerint. 
A dolgozók aránya a férfi ak között a teljes vizsgált időszakban meghaladja a nők köré-
ben tapasztaltat, hozzátéve, hogy az első hét hónapban folyamatosan nyílik az olló e 
tekintetben (4 százalékpontról 13 százalékpontra), ezt követően viszont szűkül, 2018 
végére 7 százalékpont alá csökken. A munka mellett tanulók aránya a végzést követő bő 
egy évben a nők körében magasabb (van olyan hónap, mikor 4 százalékpont fölé is megy 
a különbség), ezt követően viszont a férfi ak esetében látható magasabb arány. A tanulók 
arányában mindkét nem esetében hasonló tendencia tapasztalható: a vizsgált időszak 
középső hónapjaiban fi gyelhető meg a legmagasabb arány, ugyanakkor míg a férfi ak kö-
zött 2018 decemberére tulajdonképpen a kezdeti szintre (17%) csökkent a tanulók ará-
nya, addig a nők körében 4 százalékponttal a kezdeti szint alá (18%). A munkanélküliek 
aránya mind a férfi ak, mind a nők körében folyamatosan csökkent a vizsgált időszakban, 
hozzátéve, hogy a férfi akat kevésbé érinti a munkanélküliség, mint a nőket. Ezzel szem-
ben az inaktívak (mely a GYES-t/GYED-et jelenti) aránya a férfi ak körében teljesen 
elhanyagolható, a nők esetében viszont folyamatosan nő, és 2018 végére csaknem eléri a 
4%-ot (2. ábra).
A válaszadók fele városban lakik, több mint négytizedük (42%) községben, kevesebb 
mint egytizedük (7%) fővárosi, 1%-uk pedig külföldön él. A válaszadók lakóhelyének 
településtípusa szerint az első, illetve az utolsó hónapokban tapasztalható szignifi káns 
különbség a vizsgált státuszok között. Összességében elmondható, hogy a külföldön 
élők nagy része, 70–90%-a dolgozik, míg a fővárosiak, illetve a városban, községben élők 
körében 50–70% között alakult a dolgozók aránya. A fővárosiak munkaerőpiaci akti-
2. ábra: A megfi gyelt státuszok nemek szerint. Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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vitása – főleg a vizsgált időszak utolsó négy hónapjában – lényegesen elmarad a más 
településtípusokon élőkétől, ami egyértelműen annak köszönhető, hogy a fővárosban 
élők jelentős hányada tanul (több mint egynegyedük), akár munka mellett is (csaknem 
egytizedük), miközben a többi településtípus esetében ennél több mint 10 százalék-
ponttal kisebb arányok is találhatók. Általános tendencia, hogy a nagyobb településeken 
magasabb a tanulók aránya, és némiképp alacsonyabb a munkanélküliek aránya, az inaktí-
vak arányában pedig nem mutatkozik érdemi eltérés. (3. ábra).
A vizsgált státuszok tekintetében alapvető különbség mutatható ki az anya iskolai 
 végzettsége szerint, mely szignifi káns eltérés a teljes vizsgált időszakban megjelenik. 
A   válaszadók 1%-a esetében az anya legmagasabb iskolai végzettsége kevesebb mint 
8 általános, 22%-ánál 8 osztály, 38%-ánál szakmunkás, 21%-ánál szakközépiskolai, 
10%-ánál gimnáziumi érettségi, 8%-ánál pedig felsőfokú diploma. Az adatok alapján 
kijelenthető, hogy a középfokú végzettségű anyák gyermekei között a legmagasabb 
a   dolgozók aránya (szakmunkás: 49–79%, szakközépiskolai érettségi: 52–75%, gimná-
zium: 54–79% az egyes hónapokban), de a 8 általánossal rendelkező anyák gyermekei 
között is magas arányok láthatók (53–76%). Ettől némiképp elmarad – főként, ha az 
utolsó hónapokat tekintjük – a felsőfokú végzettségű anyák gyermekeinek körében a 
dolgozók aránya (52–74%). A tanulók aránya az anyák magasabb iskolai végzettségi 
csoportjaiban több hónapban is 30%-hoz közelít, hozzátéve, hogy a vizsgált időszak 
végére ezen csoportokban is csökkenő tendenciát mutat. A munka mellett tanulók ará-
nya egyrészt a gimná ziumi érettségivel, másrészt a felsőfokú végzettséggel rendelkező 
anyák gyermekei körében a legmagasabb. Általános tendencia, hogy a munkanélküliek 
és az inaktívak aránya az alacsonyabb iskolai végzettséggel rendelkező anyák gyermekei 
körében magasabb (4.  ábra).
3. ábra: A megfi gyelt státuszok a válaszadó lakóhelyének településtípusa szerint.
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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Minden vizsgált hónapban szignifi káns összefüggés mutatható ki a megkérdezet-
tek anyjának munkaerőpiaci státusza és a válaszadó munkaerőpiaci helyzete között. 
A megkérdezettek csaknem háromnegyedének (73%) anyja dolgozik, kevesebb mint 
egytizedük esetében (9%) az anya munkaerőpiaci státusza nem tekinthető állandó-
nak (munkanélküli, alkalmi munkás, közmunkás), míg kevesebb mint egyötödüknél 
(18%) az anya egyéb okból (nyugdíjas, elhunyt, vagy további ok miatt inaktív) nem 
dolgozik. A dolgozók aránya az egyéb okból nem dolgozó anyák gyermekei között volt 
a legmagasabb a vizsgált időszakban (58–82% között alakult az egyes hónapokban), 
ettől némiképp kisebb a dolgozó anyák gyermekeinek körében (50–75%), s lényege-
sen alacsonyabb a munka nélküli, alkalmi munkás vagy közmunkás anyák gyermekei-
nek csoportjában (43–66%). A munkanélküliek aránya az anya munkaerőpiaci státusza 
szerint kialakított mindhárom csoportban csökkent, ugyanakkor a kiinduló szint és 
a csökkenés mértéke jelentősen eltér az egyes csoportokban. Az egyéb okból nem dol-
gozó anyák gyermekeinél az első hónapban csupán 21% volt, az időszak második felé-
ben pedig 4–7%, a  dolgozó anyák gyermekei körében a kezdeti 27%-ról 6%-ra csökkent, 
míg a munka nélküli, alkalmi munkás vagy közmunkás anyák gyermekeinek csoport-
jában kifejezetten magas szinten mozgott, az első hónapban 38%, a vizsgált időszak 
második felében pedig 12–14% körül alakult. Összességében tehát elmondható, hogy 
a legkedvezőtlenebb munkaerőpiaci státusz a munkanélküli, alkalmi munkás vagy 
közmunkás anyák gyermekeire jellemző. A tanulók, illetve a munka mellett tanulmá-
nyokat folytatók aránya a dolgozó anyák gyermekei körében a legmagasabb (13–30%, 
illetve 2–7%), s hasonlóképpen alakul a munkanélküli, alkalmi munkás vagy közmun-
kás anyák gyermekei között is (11–27%, illetve 5–6%), ugyanakkor viszonylag alacsony 
maradt az egyéb okból nem dolgozó anyák gyermekeinél (8–22%, illetve 2–12%). Az 
anya munkaerőpiaci státusza szerint képzett összes alcsoportban a válaszadók mind-
össze 1%-a jelzett gyermekvállalás miatti inaktív státuszt (5. ábra).
4. ábra: A megfi gyelt státuszok az anya iskolai végzettsége szerint. Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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Az érettségi megléte – mely a válaszadók négytizedére jellemző – szintén minden 
vizsgált hónapban szignifi káns összefüggést mutat a munkaerőpiaci státusszal. Az 
5. ábra: A megfi gyelt státuszok az anya munkaerőpiaci státusza szerint.
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
6. ábra: A megfi gyelt státuszok aszerint, hogy van-e érettségije a válaszadónak.
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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érettségizett fi atalok jóval nagyobb része, 60–86%-a dolgozott a vizsgált időszakban, 
mint az érettségivel nem rendelkezőké, akik körében az arány mindössze 45–70% 
 között alakult. Ezzel párhuzamosan a munkanélküliek aránya az érettségizettek csoport-
jában rendre alacsonyabb volt (az első hónapban 21%, ami 4–7%-ra csökkent a vizsgált 
időszak végére), mint az érettségivel nem rendelkezők között (az első hónapokban 30% 
körül alakult az arány, az időszak második felében pedig 6–8% között). Az érettségivel 
rendelkezők nagyobb aránya tanul munka mellett, mint az érettségivel nem rendelkezőké 
(2–9%, illetve 1–6%), ugyanakkor a tanulók aránya utóbbiak esetében magasabb (5–22%, 
illetve 16–33%), mely azt jelezheti, hogy sokan – feltételezhetően az érettségi megszer-
zése érdekében – az érettségit nem adó szakképzésben végzettek közül tanulnak tovább. 
Gyermekvállalás miatti inaktív státuszt mindkét csoportban a válaszadók körülbelül 
1%-a jelzett (6. ábra).
A vagyoni javakkal való ellátottság indikátorai közül az, hogy van-e autó a háztar-
tásban, az első hónap kivételével a teljes vizsgált időszakban szignifi káns kapcsolatban 
volt a munkaerőpiaci státusszal. A válaszadó fi atalok több mint háromnegyede (78%) 
számolt be arról, hogy van autó a háztartásban. Az autóval rendelkező háztartásban 
élők 52–78%-a dolgozott a vizsgált időszakban, a többi megkérdezett között minden 
hónapban alacsonyabb ez az arány (44–73%). A munkanélküliség aránya az autóval ren-
delkezők között alacsony (az első hónapban 25% volt, később 5–7%-on stabilizálódott), 
a többi megkérdezett között pedig kifejezetten magas volt (az első hónapban 34%, az 
időszak második felében pedig 8–12%). Az autóval rendelkezők csoportjában magasabb 
a tanulók, illetve a munka mellett tanulók aránya is, mint a többi fi atal  között. Inaktív 
státuszt az autóval rendelkezők csoportjában a válaszadók körülbelül 1%-a jelzett, az 
autóval nem rendelkezők között pedig relatíve magasabb, 1–3%-os arányt láthatunk 
7. ábra: A megfi gyelt státuszok aszerint, hogy van-e autó a háztartásban.
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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(7.  ábra).  Hasonló tendenciák mondhatók el a háztartásban lévő számítógép, valamint 
a széles sávú internet hozzáférése kapcsán is. Vagyis összességében megállapítható, hogy a 
rosszabb anyagi háttérrel rendelkezők kedvezőtlenebb munkaerőpiaci státusszal (munkanél-
küliség, inaktivitás, tanulás hiánya) jellemezhetők.
A szakképzésből kilépők életútcsoportjai
A 8. ábrán az egyes életútklaszterekre jellemző státuszokat mutatjuk be a vizsgált idő-
szak folyamán havi bontásban. A legnépesebb klaszter 1 311 fővel, kétharmados arány-
nyal a „dolgozóké”: az idetartozó, szakképzésben végzettek körében 2017. szeptember és 
2018. december között mindvégig 70% feletti a munkaerőpiacon aktív, tanulmányaikat 
a szakképzéssel lezárók aránya. A klaszterbe tartozó végzettek döntő többsége tehát 
folyamatosan dolgozott a vizsgált időszakban. A második legnagyobb, de az előzőnél 
sokkal kisebb létszámú klaszter a „tanulóké” (291 fő, 15%-os aránnyal). Erről a cso-
portról elmondható, hogy az áttekintett időszak folyamán jellemzően tanulók ma-
radtak a szakképzés 2017-es befejezését követően (körükben a tanulók aránya rendre 
75% feletti minden hónapban), és emellett nem mutattak munkaerőpiaci aktivitást. 
A   „munkaerőpiacra lépők” csoportja (156 fő, 8%-os aránnyal) annyiban különbözik a 
„dolgozókétól”, hogy az ide tartozó válaszadók a 2017/2018-as tanév folyamán jellem-
zően még folytatták tanulmányaikat és egy évvel később, 2018 nyarán léptek ki a mun-
kaerőpiacra.  Körükben megfi gyelhető az átlépési időszakban, 2018 nyári hónapjaiban 
a munkanélküliségi arány átmeneti növekedése, ami 2018 júliusában 18%-on tetőzött 
a csoportban. A „munkanélküliek/inaktívak” klasztere (135 fő, 7%-os aránnyal) azokat a 
szakképzésben végzetteket tartalmazza, akik a vizsgált időszak folyamán jórészt folya-
8. ábra: Az életútklaszterek jellemző státuszai havonta 2017 szeptembere és 2018 decembere 
 között. Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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matosan munkanélküliek voltak, nem tanultak tovább, vagy gyermekük születése miatt 
nem voltak jelen a munkaerőpiacon.5 A leg kisebb csoport a „munkavégzéssel párhuzamos 
tanulmányoké” (93 fő, 5%-os aránnyal): az ide tartozó szakképzésben végzettek jó része 
kilépett ugyan a munkaerőpiacra a képzés lezárását követően, de emellett párhuzamo-
san tanulmányait is tovább folytatta.
A következőkben az életútklasztereket jellemezzük nem, korcsoport, az anya isko-
lai végzettsége és munkaerőpiaci státusza szerint, valamint, hogy a szakképzett tanuló 
rendelkezik-e érettségivel, illetve hogy milyen a háztartás anyagi háttere. E szempontok 
egyaránt szignifi káns kapcsolatban vannak a szakképzésben végzettek klaszterbesorolá-
sával.
A 9. ábra az életútklaszterek nemek szerinti megoszlását mutatja. Míg a „munka-
végzéssel párhuzamos tanulmányok”, illetve a „dolgozók” csoportjában a férfi ak felülrep-
rezentáltak, a „tanulók”, a „munkaerőpiacra lépők” és a „munkanélküliek/inaktívak” cso-
portjában a nők aránya átlag feletti. A szakképzés lezárását követő időszakban a férfi akra 
jellemzőbb a munkaerőpiaci jelenlét, míg a nők nagyobb arányban folytatták tanulmányaikat. 
Bár a „munkanélküli/inaktív” klaszterben a nők 61%-os aránya részben GYES/GYED-
ben való részesülésre vezethető vissza, ami a vizsgált szakképzettek körében lényegében 
kizárólag nők körében fordult elő, fi gyelemre méltó, hogy ebben a csoportban a leg-
nagyobb a nemek arányának az átlagtól való eltérése.
Az életútklasztereket korösszetétel szerint összehasonlítva látható (10. ábra), 
hogy összességében a legfi atalabb csoport a „tanulóké”, míg a legidősebb a „dolgozóké”. 
Általános tendenciaként kirajzolódik, hogy minél inkább munkaerőpiaci orientációjú 
egy klaszter, annál idősebbek a csoportba tartozó válaszadók. A „munkanélküli/inaktív” 
5 A GYES/GYED miatti inaktivitást azért nem választottuk külön a munkanélküliek csoportjától, mert 






















9. ábra: A klaszterek megoszlása nemek szerint (N = 1 986).
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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klaszter tagjai körében kiemelkedően magas a legfi atalabb, 19–20 éves korcsoport ará-
nya, míg az összes többi korosztály alulreprezentált ebben a csoportban.
A vizsgált szakképzettek anyjának iskolai végzettsége a szakképzést követően tovább-
tanulók csoportjai esetében a legmagasabb (11. ábra). A „munkanélküli/inaktív” csoport-
ban kiemelkedően felülreprezentáltak azok a tanulók (38%-os aránnyal), akiknek anyja 

































19–20 éves 21–22 éves 23–24 éves 25 éves és idősebb
10. ábra: A klaszterek megoszlása korcsoportok szerint (N = 1 981).












































8 általánosnál kevesebb 8 általános
szakmunkás végzettség érettségi nélkül szakközépiskola, technikum (érettségivel)
gimnázium főiskola vagy egyetem
11. ábra: A klaszterek megoszlása az anya iskolai végzettsége szerint (N = 1 903). 
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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fajta újratermelődéséről, továbbadásáról beszélhetünk a klaszterre vonatkozóan. A „dolgozók” 
csoportjának adatai – részben a klaszter méretével összefüggésben – lényegében teljesen 
megegyeznek a teljes vizsgált csoportra jellemző átlagokkal.
Az anya munkaerőpiaci státusza szintén jelentősen befolyásolja a szakképzett tanu-
lók munkaerőpiacra lépésének időpontját, illetve a továbbtanulás lehetőségét (12. ábra). 
A „ tanulók” és a „munkaerőpiacra lépők” klaszterében – vagyis azon szakképzésben vég-
zettek körében, akik a szakmaszerzést követően még legalább egy évig döntően tanulmá-
nyokat folytattak a munkaerőpiacra történő kilépés nélkül – a legmagasabb azok aránya, 
akiknek anyja dolgozik (a „tanulók” esetében 78%, a „munkaerőpiacra lépők” körében 
pedig 85% ez az arány). A „munkavégzéssel párhuzamos tanulmányok”, illetve a „dolgozók” 
csoportjában 74%, illetve 71% esetében dolgozik az anya, ugyanakkor mindkét csoport-
ban felülreprezentáltak azok a szakmát szerzettek, akiknek anyja egyéb okból nem dol-
gozik. A „munkanélküliek/inaktívak” csoportjában a legalacsonyabb azok aránya, akiknek 
anyja dolgozik (mindössze 60%), és kiemelkedően magas, 25%-os arányt kép viselnek 
azok, akiknek anyja is a munkanélküli, alkalmi munkás, közmunkás kategóriába sorol-
ható. Ez az összefüggés szintén a hátrányok koncentrálódására, illetve intergenerációs átörö-
kítésére utal a „munkanélküli/inaktív” klaszter esetében.
Érettségivel a legnagyobb arányban (61%) a „munkaerőpiacra lépők” rendelkeznek, 
a  „dolgozók” (46%) és a „munkavégzéssel párhuzamos tanulmányok” (44%) csoportjai 
körében hasonlóan alakul ez az arány, míg a „munkanélküliek/inaktívak” csoportjában 
30%-os, a „tanulók” klaszterében pedig mindössze 17%-os az érettségizett diákok ará-
nya. Ez utóbbi arra is utalhat, hogy a tanulók csoportjában az érettségi megszerzése az 




























egyéb okból nem dolgozik
12. ábra: A klaszterek megoszlása az anya munkaerőpiaci státusza szerint (N = 1 927). 
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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Az életútklasztereket összehasonlítottuk három, vagyoni helyzettel összefüggő in-
dikátor (rendelkezik-e a háztartás autóval, széles sávú internet előfi zetésével, illetve 
személyi számítógéppel) mentén is. A tendenciák mindhárom mutató esetén azono-
sak voltak. A 14. ábra az autóval rendelkező háztartásban élő, szakképzésben végzett 
diákok arányát mutatja életútklaszterenként. A mintázat alapján kitűnik a „munkanél-
küli/inaktív” csoport speciális helyzete: körükben a legkisebb az aránya (61%) azoknak, 
akiknek a háztartásában van személyautó, ami szintén a csoport deprivált státuszára 
világít rá. Ez az arány a „munkaerőpiacra lépők” körében 76%, a „tanulók” között 78%, 
a  „dolgozók” esetében 79%, míg a „munkavégzéssel párhuzamos tanulmányok” csoportjá-
ban 83%. A széles sávú internet használata elterjedtebb a végzett szakképzettek ház-
tartásaiban, azonban míg a „munkanélküli/inaktív” csoportba tartozók esetében csak 
83% azok aránya, akik otthonában rendelkezésre áll ez a szolgáltatás, a „munkavégzés-
sel párhuzamos tanulmányok” klaszterben már 98%, ami a legmagasabb arány az élet-
útcsoportokat összevetve. A  személyi számítógép általánosan elterjedt a szakképzett 
pályakezdők háztartásaiban, de a fentebb említett tendencia ez esetben is érvényesül: 
a „munkanélküli/inaktív” klaszterben csak 89% él számítógéppel felszerelt háztartásban, 
a „tanulók” körében viszont 94%, a „dolgozók”, illetve a „munkaerőpiacra lépők” eseté-
ben 95%, míg a „munkavégzéssel párhuzamos tanulmányok” csoportban 98% ez az arány. 
Mindezek alapján ismét a hátrányok koncentrálódása detektálható a „munkanélküli/inak-
tív” csoport esetében, illetve indirekt módon a deprivált helyzet további fennmaradására is 
következtetni lehet, hiszen internethasználat nélkül a munkaerőpiacra lépés lehetőségei is 





















van érettségije nincs érettségije
13. ábra: A klaszterek megoszlása aszerint, hogy van-e érettségije a válaszolónak (N = 1 984). 
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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A szakképzésből kilépők életútcsoportjainak karrierre, illetve szakképzésre
vonatkozó retrospektív véleménye
A szakképzést 2017 tavaszán lezáró tanulókat több alkalommal kérdeztük a karrierre 
vonatkozó véleményükről, az iskolarendszer, önképzés, továbbtanulás munkaerőpiaci 
 sikerességben betöltött szerepéről. Az alábbiakban a második utánkövetési hullám 
(„K2”) során adott válaszokat vizsgáljuk az életútklaszterekkel összefüggésben. Lát-
ható, hogy a felsorolt állításokkal rendre leginkább a „tanulók”, illetve a „munkavégzéssel 
párhuzamos tanulmányok” klaszterének tagjai azonosultak, de jellemzően a „munkaerő-
piacra lépők” (vagyis a szakképzést követően egy évig még továbbtanulók) csoportja 
is  nagyobb mértékben értett egyet az oktatás, illetve önképzés karrierben betöltött 
szerepével, mint a „dolgozók” és a „munkanélküliek/inaktívak” klasztere (15. ábra). 
 Tizenkilenc-húsz hónappal a szakképzés lezárását követően a „munkanélküli/inaktív” 
csoport azonosult legkevésbé azzal, hogy a sikeres karrierhez szükségesek a szakmai 
tovább képzések, a jobb idegennyelvtudás, a számítógépes felhasználói készségek javí-
tása, illetve a felsőfokú továbbtanulás. Egyedül az érettségi megszerzése volt az a szem-
pont, amely az érettségivel nem rendelkező „dolgozók” csoportja szerint a legkevésbé 
jelentős.
A szakképzésre vonatkozó véleményükről az első utánkövetés („K1”) során kérdez-
tük a pályakezdő szakképzetteket. Ebben a tekintetben egyöntetűbb volt az életút-
klaszterek tagjainak véleménye, mint a karrierre vonatkozóan, a kirajzolódó mintázat 
ugyanakkor hasonló (16. ábra). Bő fél évvel a szakmaszerzést követően a „dolgozók”, 





















van a háztartásban autó nincs a háztartásban autó
14. ábra: A klaszterek megoszlása aszerint, hogy van-e autó a háztartásban (N = 1 963).
Forrás: GVI, Szakképzés 2019
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16. ábra: A klaszterek véleménye 7-8 hónappal a szakmaszerzést követően az alábbi, szakképzésre 






























































































15. ábra: A klaszterek véleménye 19-20 hónappal a szakmaszerzést követően arról, hogy a karrier 
szempontjából mennyire szükségesek az alábbiak (1 = teljesen szükségtelen, 4 = nagyon szükséges); 
(N = 1 132*–1 968). Forrás: GVI, Szakképzés 2019
*Az érettségi jelentőségét csak az érettségivel nem rendelkezők csoportjától kérdeztük.
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:38 PM UTC
702
iskolai utak és pályautak
res munkaerőpiaci kimenetére vonatkozó állításokkal, mint a tanulmányaikat a szak-
maszerzés után valamilyen formában folytató csoportok, vagyis akik a kérdezés idő-
pontjában jóval kisebb mértékben rendelkeztek munkaerőpiaci tapasztalatokkal.
A munkaerőpiaci kimenettel kapcsolatos várakozások mellett az első utánkövetés 
(„K1”) során rákérdeztünk a szakképzésre vonatkozó konkrét véleményekre is (17. ábra). 
Ebben a tekintetben még inkább egységes volt a különböző életútklaszterek tagjainak ál-
láspontja. A legkevésbé a „dolgozók” – akik ennek az adatfelvételnek az idején jellemzően 
féléves folyamatos munkatapasztalattal rendelkeztek – voltak elégedettek a szakképzés-
ben megszerezhető szakmai ismeretekkel. Az iskolában rendelkezésre álló eszközökkel, 
illetve az oktatás minőségével viszont legkevésbé a „munkanélküli/inaktív” csoport volt 
megelégedve. Leginkább a „tanulók” klasztere volt megelégedve a szakképzéssel az összes 
vizsgált szempont szerint bő félévvel a szakmaszerzést követően.
Összegzés
Tanulmányunkban arra kerestük a választ, hogy a szakképzésből kikerülő fi atalok a 
végzés után milyen karrierutat járnak be, milyen munkaerőpiaci státuszmintázatok azo-
nosíthatók körükben. Vizsgálatunk alapját a három hullámban (iskolapados felmérés, 
első utánkövetés, második utánkövetés) megvalósuló szakképzési pályakövetéses vizs-
gálatunk összekapcsolt adatbázisa adta, mely lehetővé tette a szakképzésben végzettek 
2017 júniusa és 2018 decembere közötti pályaútjának elemzését.
A vizsgált időszakban öt munkaerőpiaci státuszt azonosítottunk (dolgozó, munka 
mellett tanuló, tanuló, munkanélküli, gyermekvállalás miatt inaktív), mely státuszok hát-





























































17. ábra: A klaszterek véleménye 7-8 hónappal a szakmaszerzést követően a szakképzésről az alábbi 
szempontok szerint (1 = nagyon elégedetlen, 5 = nagyon elégedett); (N = 1 971–1 979). Forrás: GVI, 
Szakképzés 2019
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ládi és szocioökonómiai háttérrel rendelkezők kedvezőtlenebb munkaerőpiaci státusszal 
(munkanélküliség, inaktivitás, tanulás hiánya) jellemezhetők. A szakképzéskutatások-
ban eddig még nem alkalmazott módszer (szekvenciaanalízis) segítségével a vizsgált 
 havi státuszok alapján kísérletet tettünk tipikus pályaútmintázatok megragadására is. 
Az elemzés során jól körvonalazható mintázatok rajzolódtak ki, és konzisztens eredmé-
nyek születtek. Az elemzés eredményeként öt csoportot (klasztert) tudtunk megkülön-
böztetni, nevezetesen a tanulók, a munkaerőpiacra lépők, a dolgozók, a munkanélküliek/
inaktívak, valamint a munkavégzéssel párhuzamosan tanulmányokat folytatók csoportjait. 
A csoportok háttérváltozók (nem, kor, anya iskolai végzettsége és munkaerőpiaci státusza, 
érettségi megléte, illetve hiánya, a háztartás vagyoni helyzete) szerinti elemzése a hátrányok 
koncentrálódására és újratermelődésére mutat rá: a munkanélküliek, inaktívak helyzetét 
alapvetően meghatározzák családjuk kedvezőtlen szocioökonómiai körülményei.
A szakképzésből kilépők életútcsoportjainak karrierre, illetve szakképzésre vonat-
kozó retrospektív véleményének vizsgálata arra mutatott rá, hogy a dolgozó és a munka-
nélküli/inaktív csoportba tartozók kisebbre értékelik a tanulás jelentőségét, és elégedet-
lenebbek a szakképzés minőségével, a szakképzés során szerzett tapasztalatokkal, mint 
a másik három vizsgált csoport. Vagyis a munkaerőpiacon a végzés után folyamatosan 
jelen lévők, illetve a munkaerőpiacról valamilyen okból kiszorulók – azaz a két nagyon 
eltérő aspektusból, tapasztalatból véleményt formálók – hasonlóképpen negatívabban 
ítélik meg a tanulás és a szakképzés adta lehetőségeket, mint a tanulmányaikat folytatók.
További vizsgálati irányként merül fel a munkaerőpiaci aktivitás részletesebb, mé-
lyebb, cizelláltabb vizsgálata, valamint a szakközépiskolákban, illetve a szakgimnáziu-
mokban végzettek pályaútjának összevetése, közös és eltérő jellegzetességeinek feltárása, 
melyhez az eddigi elemzési eredményeink alapján – a kérdőíves adatfelvételek retrospek-
tív jellege ellenére – jó alapot jelentenek a pályakövetéses vizsgálatunk során keletkező 
adatok, információk.
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A felsőoktatási tanulmányi 
alkalmasság értékelésére 
kidolgozott rendszer
a Szegedi Tudományegyetemen: 
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eredmények
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A tanulmány a Szegedi Tudományegyetemen 2015–2018 között megvalósult bemeneti 
kompetenciamérések elméleti és módszertani kereteit, valamint főbb eredményeit ismer-
teti. Az elemzések alapján megállapítható, hogy kidolgozható egy olyan kognitív és aff ek-
tív területeket is átfogó számítógép-alapú értékelési rendszer, amely azonnali visszacsato-
lás mellett alkalmas annak megállapítására, hogy a hallgatók milyen induló tudásszinttel, 
illetve motivációval kezdik meg egyetemi tanulmányaikat. Az eredmények amellett, hogy 
személyre szóló visszajelzést adnak a hallgatóknak egyéni erősségeikről és fejlesztendő 
területeikről, hozzájárulnak a tanulmányi eredményességet javító egyetemi és kari szintű 
stratégiák kidolgozásához.
Kulcsszavak: felsőoktatás, kompetenciamérés, számítógép-alapú tesztelés, egyetemi 
felvételi
Th e study reports on the theoretical and methodological frameworks for competence 
assessments conducted among students entering the University of Szeged (Hungary) 
 between 2015 and 2018. It also discusses the main results of those assessments. Based 
on our analyses, it is clearly possible to develop a computer-based assessment system 
covering both cognitive and aff ective areas to determine initial knowledge level and 
motivation among those commencing their university studies as well as providing im-
mediate feedback. In addition to supplying students with personalized comments on 
individual strengths and areas for improvement, the results contribute to the develop-
ment of faculty-level strategies to improve scholastic achievement.
Keywords: higher education, competence assessment, technology-based assessment, 
university admissions
* Levelező szerző: Molnár Gyöngyvér, Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézet,
6722 Szeged, Petőfi  S. sgt. 30–34. E-mail: gymolnar@edpsy.u-szeged.hu
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A magyar felsőoktatás tömegessé válásával egyre inkább olyan hallgatói népes-ség kezdi meg tanulmányait az egyetemeken, amelynek előzetes felkészültsége, tanulási képessége és motivációja nagyon széles skálán változik, sok esetben nem 
felel meg az adott intézmény, illetve szak elvárásainak. Számos tényező befolyásolja, hogy 
a hallgatók melyik intézmény milyen szakjára jutnak be. Ezek között nem feltétlenül 
a  diákok tudás- és képességszintje a meghatározó. A középiskolás évek során a diákoknak 
kevés lehetőségük van arra, hogy képet kapjanak saját tudásukról objektív eszközökkel 
másokhoz hasonlítva, és a pedagógusok sem látják tanítványaik teljesítményeit más is-
kolák diákjainak tudásával összehasonlítva. Még kevesebb lehetőség van a tanulók ké-
pességszintjének olyan fontos, a továbbtanulás szempontjából meghatározó területeken 
történő megismerésére, mint például az induktív gondolkodás vagy a problémamegoldás.
A felvételi szerepét is betöltő érettségi vizsga két szintje, azok egymáshoz való vi-
szonya és a bonyolult pontszámítási rendszer sem teszi lehetővé, hogy a hallgatók reális 
képet alkothassanak saját képességeikről, felsőoktatási tanulási alkalmasságukról. Az 
egymással nem összemérhető skálák miatt az egyes intézményekbe bekerülő hallgatók 
kiválasztásában is sok a bizonytalansági tényező. A heterogenitás következménye a ma-
gas lemorzsolódás, a gyenge tudással való továbbhaladás és a diplomaszerzés elhúzódása.
Az oktatás, így a felsőoktatás hatékonyságának és sikerességének egyik kulcsa, hogy a 
hallgatók azt tanulják, aminek elsajátítására felkészültek, amihez rendelkeznek a szük-
séges alapokkal. A hallgatók előzetes tudásához, képességeihez igazodó támogató rend-
szer kialakításának első lépése, hogy reális képet alkossunk felkészültségükről. Ennek 
érdekében a Szegedi Tudományegyetemen 2015-től minden év szeptemberében egy át-
fogó felmérésre kerül sor a frissen felvett hallgatók körében. A cél egy olyan könnyen 
alkalmazható online értékelési rendszer kidolgozása, amelyik alkalmas annak megállapí-
tására, hogy a hallgatók a tanulási sikeresség szempontjából meghatározó jelentőségű te-
rületeken milyen induló tudás- és képességszinttel kezdik meg egyetemi tanulmányaikat, 
melyek azok a területek, ahol a lemorzsolódás csökkentése és az egyetemi tanulmányok 
hatékonyságának növelése érdekében további fejlesztésre szorulnak.
A tanulmány átfogó képet ad a felmérések elméleti hátteréről, gyakorlati megvalósí-
tásáról, az eredmények megbízhatóságáról és stabilitásáról. Az eddig elvégzett mérések 
többéves tapasztalatai megmutatták, hogy kidolgozható egy olyan kognitív és aff ektív 
területeket is átfogó számítógép-alapú értékelési rendszer, amely azonnali visszacsatolás 
mellett alkalmas annak megállapítására, hogy a hallgatók milyen induló tudásszinttel, 
 tanulási potenciállal kezdik meg egyetemi tanulmányaikat. Az eredmények hozzájárul-
nak a tanulmányi eredményességet javító egyetemi és kari szintű stratégiák kidolgozá-
sához, illetve személyre szóló visszajelzést adnak a hallgatóknak egyéni erősségeikről és 
fejlesztendő területeikről.
A középiskola-felsőoktatás átmenet, szelekciós eljárások
A felsőoktatásba való kiválasztásnak alapvetően két lehetősége van: 1) a középiskola, 
 illetve a korábbi tanulmányi eredmények dokumentációja alapján és 2) külön a felvételi 
céljaira használt vizsgákkal. A nemzetközi mezőnyben mindkettő tiszta alkalmazására 
és a két lehetőség sokféle kombinációjára is van példa.
A középiskolai eredmények felvételi célokra való alkalmazása európai hagyomány, az 
érettségi vizsgák elterjedése a 19. század közepétől nagyjából egységes alapot teremtett 
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a  felsőoktatási alkalmasság megítélésére. Az érettségi tömegessé válásával az azt meg-
szerzők képességeiket tekintve szélesebb spektrumon szóródtak, az egyetemek egyes 
szakjai erőteljesebben diff erenciálódtak, aminek következtében megjelent az igény to-
vábbi felvételi eljárásokra. A felvételi eljárás szükségességét és szigorúságát lényegében 
a jelentkező és felvehető hallgatók aránya dönti el.
A felsőoktatásba bejutók arányának növekedése új feltételrendszert teremtett a közép-
iskola-felsőfok átmenethez is. Ennek kezelésére megoldás a felsőoktatás szintekre (alap, 
mester és doktori képzés) bontása és a belépő szint szélesre nyitása. Ebben az esetben 
– bizonyos alapvető felkészültség dokumentálása után – minden jelentkező bejuthat 
 valamilyen felsőfokú képzésbe, és a felsőoktatáson belül dől el, ki milyen ágon és milyen 
szinten fejezi be felsőfokú tanulmányait. Európa legtöbb országában az érettségi lassan 
alkalmazkodott a feltételek megváltozásához, és komoly reformra szorul. Nem kétséges, 
hogy az érettségi előbb-utóbb egy kevés tárgyra kiterjedő, a tudást széles spektrumon 
objektíven felmérni képes számítógép-alapú tesztre fog épülni.
Egy másik felvételi tradíció alakult ki Amerikában, ahol nem volt egységes közokta-
tás, és a jelentős arányban külföldről érkező jelentkezők dokumentumainak sokfélesége 
miatt is más szelekciós eljárásra volt szükség. Kialakult és széles körben elterjedt egy 
alapképességeket vizsgáló, standardizált tesztrendszer, a Scholastic Aptitude Test (SAT). 
A SAT, mint neve („aptitude”) is mutatja, nem a tárgyi tudást méri, hanem a tanulmá-
nyokra való alkalmasságot. Két fő részből áll, egy verbális, és egy matematikai (mate-
matikai gondolkodás) részből, és mindegyik olyan feladatokat tartalmaz, amelyek a fel-
sőfokú tanulmányokhoz szükséges legalapvetőbb képességeket vizsgálják. Az 1970-es 
évektől különböző eljárásokkal gondoskodnak arról, hogy az egymást követő évek teszt-
jei ugyanazon a skálán fejezzék ki a tudást. A SAT hosszú története során fokozatosan 
változott, igazodva az adott feltételekhez és követelményekhez.
Felmérések a felsőoktatásban és a különbségek belső kezelése
A tesztek felsőoktatásban való alkalmazásának különböző kultúrái alakultak ki. Európá-
ban a felsőoktatás expanziója később indult, és a szervezeti keretek, valamint a hallgató-
oktató arány lehetővé tette a szóbeli vizsgáztatás gyakorlatának fenntartását. A hallgatók 
számának növekedése azonban kikényszerítette az írásbeli vizsgáztatás szélesebb körű 
alkalmazását, majd az objektív tesztek használatát.
A szokásos tanulmányi értékelési funkción túl az egyetemi teszteknek két további al-
kalmazása alakult ki. Az egyik a felsőoktatás minőségének általános javítását szolgálja, 
és az elszámoltathatóság (accountability) megvalósítása jegyében a bemeneti és a kime-
neti tudás közötti különbségből következtet a hozzáadott értékre. Az így mért ered-
ményekhez különböző ösztönzőket kapcsolhatnak. Mivel azonban a felsőoktatás igazi 
hozzáadott értéke az egyes szakterületeken jelentkezik, amit a bemenetnél még nem le-
het igazán mérni, a mérések valójában a kimeneti tudás felmérésére korlátozódnak. Egy 
további probléma az elszámoltathatóság jegyében végzett mérésekkel, hogy ha túl magas 
a teszteredmények tétje az intézmények számára, megjelennek a különböző megkerülő 
stratégiák, például a tesztre tanítás (test coaching, teaching for testing).
Az OECD is tervezi, hogy a PISA mintájára a felsőoktatásban is végez összehason-
lító eredményméréseket. A felmerült problémák jelentős része azonban még megol-
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dásra vár. A mérési és elemzési technikák rendelkezésre állnak, de kérdés továbbra is az, 
hogy mit érdemes mérni.
Az előzőekben bemutatott felvételi technikákkal, még ha azok alkalmazása optimá-
lis feltételek között történik is, sem lehet elérni, hogy a felsőoktatásba felvett hallgatók 
tudásszintje minden egyes esetben megfeleljen annak, ami az eredményes munkához 
kell, a hallgatók között ugyanis mindig jelentős különbségek maradnak. A problémá-
kat a képzésnek a hallgatók egyéni igényeihez való adaptálásával (individualizálásával, 
perszonalizálásával) lehet kezelni. Ennek többféle módszere alakult ki, a rendszeres 
tudásszintmérés és a visszacsatoló mechanizmusok kialakítása mindegyikben meghatá-
rozó szerepet kap.
A SZTE-n végzett felmérések mindegyik funkciónak megfelelhetnek. Lehetnek egy 
hozzáadottérték-jellegű rendszer kezdőpontjai, és segíthetik egy kompenzáló jellegű 
megtanító stratégia kiépítését is. Ha a magyar közoktatás színvonalának javítása érde-
kében tett változtatások már most pozitívan kezdenének hatni, az esetleges fejlesztési 
folyamat eredményei, hatásai a felsőoktatásban csak egy évtized múlva lennének érzékel-
hetőek, azaz a probléma megoldására az egyetemen belül kell megoldást találni. A kép-
zést a hallgatók felkészültségéhez kell igazítani, pótolni kell azt a tudást, amire a sikeres 
tanulmányokhoz szükség van, és folyamatosan gondoskodni kell a lemaradó, lassabban 
haladó hallgatók felzárkóztatásáról. Egy ilyen rendszer kereteinek kialakítására teremt 
lehetőséget a Szegedi Tudományegyetemen jelenleg is folyamatban levő program.
A felsőoktatási tanulmányi alkalmasság mérésére
kidolgozott rendszer fejlődése, változása négy év távlatában
A felmérésekben szereplő területek, tesztek változása
A felmérés elméleti keretei és tesztfeladatai a 2015-ös kezdet óta folyamatosan fejlődnek 
(l. 1. táblázat). Az első két évben a fő érettségi tárgyak álltak fókuszban, a három kötelező 
tárgy (magyar nyelv és irodalom, matematika, történelem) mellett a természettudomány 
(biológia, kémia, fi zika) és az angol nyelvtudás felmérésére került sor, ehhez csatlakozott 
a tanulók általános problémamegoldó képességét a PISA 2012-es problémamegoldás 
koncepciójával (OECD 2014) megegyező keretek között vizsgáló teszt. Mivel a tanulás 
nagymértékben támaszkodik az emlékezeti folyamatokra, a munkamemória kapacitása 
(zavara) közvetlen hatást gyakorolhat a tanulmányi teljesítményre és a munkavégzés ha-
tékonyságára, 2016-tól a tesztcsomag kibővült egy munkamemória-kapacitást felmérő, 
fi nn kutatók által kidolgozott, majd általunk továbbfejlesztett teszttel is.
A harmadik évben a hangsúly áttevődött azon tudás- és képességterületek vizsgá-
latára, melyek a korábbi elemzések alapján meghatározó erővel befolyásolják a diákok 
tanulási sikerességét. A korábbi területek közül a tartalmi keretek átdolgozásával foly-
tatódott a szövegértés (OECD 2017) és a matematikai gondolkodás (Nunes–Csapó 2011) 
vizsgálata. Kiemelt fi gyelmet kapott az új ismeretek elsajátításának és létrehozásának 
sikerességét erősen meghatározó induktív (Csapó–Molnár 2012; Molnár–Csapó 2011) és 
kombinatív gondolkodás (Adey–Csapó 2012; Csapó–Pásztor 2015), továbbá a tanulók ál-
talános problémamegoldó képessége (Molnár–Greiff –Csapó 2013; Csapó–Molnár 2017), 
valamint tanulási stratégiája (Nagy–D. Molnár 2017).
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1. táblázat: A Szegedi Tudományegyetemen a felsőoktatási tanulmányi alkalmasság mérésére 
 alkalmazott tesztrendszer
Év 2015 2016 2017 2018
Matematika (diszciplináris, alkalmazási) X X




Problémamegoldó képesség X X X X
Tanulási stratégiák (OECD PISA) X X X X
Munkamemória X X X
Matematikai gondolkodás X X
Olvasás-szövegértés X X
Gondolkodási képességek X
Tanulási attitűdök, motívumok, stratégiák X X
Kari 
tesztek
Internetes információkeresés hatékonysága X
Induktív gondolkodás X
Kutatási készségek X
A negyedik évben az előző év egységes blokkja mellett megjelentek a karok speciá-
lis érdeklődési köréhez erőteljesebben kapcsolódó, a karok vezetői által választott, úgy-
nevezett karspecifi kus tesztek. A 2018-as mérés során tovább módosult mind az olvasás-, 
mind a matematikateszt által mért konstruktum is. Az olvasástesztbe a különböző típusú 
(pl.: folyamatos elbeszélő, folyamatos magyarázó, nem folyamatos adatközlő – grafi kon, 
nem folyamatos adatközlő diagram, irodalmi szöveg, tudományos szöveg) digitalizált 
szövegek mellé belekerült egy digitális, azaz linkeket tartalmazó, nem statikus szöveg 
értését és az abban való navigáció hatékonyságát mérő részteszt is. A matematikatesztből 
teljes mértékben kikerültek a diszciplináris tudást mérő feladatok, azok helyét átvették 
a matematikai gondolkodási képességet mérő problémák. Mindezeken túl 2018-ban a 
tanulási attitűdök, stratégiák és motívumok feltérképezése nagyobb hangsúlyt kapott.
A tesztek kidolgozása során külön fi gyelmet fordítottunk arra, hogy a tesztek átla-
gos nehézségi szintje igazodjon a frissen érettségizett hallgatóktól elvárható tudás- és 
képességszinthez, de tartalmazzanak annál könnyebb, és a szakos hallgatók diff erenci-
álhatósága érdekében nehezebb feladatokat is. További fontos szempont volt, hogy az 
azonos területen, de különböző években kiközvetített tesztek eredményei összeskáláz-
hatóak legyenek, azaz megfelelő mennyiségű közös, úgynevezett horgony item biztosítsa 
az eredmények összehasonlíthatóságát.
A számítógép-alapú tesztek nemcsak lehetővé tették a hallgatói szintű, átlagos telje-
sítményre fókuszáló azonnali, majd a részletes, személyre szóló visszacsatolás két héten 
belüli kiküldését, de a papíron is megvalósítható feladatokon túl sokféle innovatív fel-
adatformátumot is tartalmaznak, tartalmaztak.
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Az adatfelvétel körülményei, a felmérések technikai lebonyolítása
A tesztek objektivitásának növelése érdekében egységesítettük az adatfelvétel körül-
ményeit és a felmérések technikai lebonyolítását. A felmérésekre minden esetben az 
eDia online teszt-platform  (Molnár–Makay–Ancsin 2018) alkalmazásával mérési bizto-
sok  segítségével az egyetemi könyvtár 150 főt befogadó számítógéptermében, illetve az 
egyik kar tekintetében a kar saját kabinetében került sor. Az online tesztek elérhetőségét 
IP cím korlátozás alkalmazásával más számítógépről nem engedélyeztük. Minden egyes 
teszt megoldására a tesztbe történő belépést követően 60 perc állt rendelkezésre, amit 
a tesztszintű időkorlát bevezetésével biztosítottunk és egységesítettünk.
Az adatfelvétel az adott tanév kezdetén a kiközvetítésre került tesztek számától és a 
minta méretétől függően két, illetve két és fél hétig tartott, az első két évben diákonként 
háromszor két, a harmadik-negyedik évben kétszer két, azaz összesen hat, illetve négy 
órányi tesztelési időre volt szükség. Egy tesztírási alkalommal két tesztet oldottak meg 
a hallgatók.
A felmérések mintái
A tanulmányban bemutatott elemzések átfogják az elmúlt négy év adatfelvételeit, azaz 
megközelítően 7500 elsőéves, tanulmányaikat kezdő nappalis egyetemista hallgató vá-
laszaira épülnek. A felmérések célpopulációi apróbb változásokon estek át az évek alatt. 
2015-ben kizárólag a tanulmányaikat kezdő nappalis, 2015-ben érettségizett diákok 
kerültek bevonásra, 2016-ban már kitágítottuk a kört az összes, osztott vagy osztatlan 
képzésben tanulmányaikat nappali képzésben kezdő hallgatóra (nemcsak az adott évben 
érettségizettekre). A 2. táblázat részletesen tartalmazza a minta nagyságát, összetételét 
és annak viszonyát az előre defi niált tulajdonságokkal rendelkező teljes populációhoz.
A felhasznált tesztek, kérdőívek mindegyike megfelelő megbízhatósági mutatóval 
(Cronbach-α) rendelkezett (3. táblázat). A tudástesztek reliabilitásmutatója 0,9 körül, 
míg a képességteszteké a 0,8–0,9 tartományban volt, így a felhasznált mérőeszközökkel 
kapott eredmények kellően megbízhatóak és általánosíthatóak.








2015 1468 63,3 57,7
(2015-ben érettsé-
gizettek)
2016 2270 66,5 55,3 19,6 (2,39)
2017 1682 43,4 50,9 19,9 (2,52)
2018 2229 58,0 53,2 19,9 (2,05)
A mérés stabilitását, a különböző években felvett adatok összehasonlíthatóságát hor-
gony itemek alkalmazásával, valamint az azonos tesztelési körülmények kialakításával 
biztosítottuk. A mért konstruktumok változása természetesen instabilitást is eredmé-
nyez, ugyanakkor fi xen tartottuk a problémamegoldó képesség mérésének keretrendsze-
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rét, így ez a terület lehetőséget biztosít a különböző években felvett hallgatók egy fontos, 
tanulási potenciált is előrejelző képességének összehasonlítására.
3. táblázat: A felsőoktatási tanulmányi alkalmasság mérésére alkalmazott tesztek
megbízhatósági mutatója (α) és itemszáma (i)
Év 2015 2016 2017 2018
α i α i α i α i
Matematika (diszciplináris,
alkalmazási)
0,89 63 0,90 66
Magyar nyelv és irodalom 0,90 126 0,90 128
Történelem 0,93 161 0,93 162
Természettudományok 0,88 163 0,90 166
Angol 0,96 80 0,97 80
Problémamegoldó képesség 0,88 20 0,90 23 0,89 25 0,90 25
Tanulási stratégia (OECD PISA) 0,82 21 0,80 21 0,78 21 0,79 21
Munkamemória 0,71 14 0,70 14 0,72 14
Matematikai gondolkodás 0,93 70 0,93 83









Tanulási attitűdök, motívumok, 
stratégiák






Induktív gondolkodás 0,86 55
Kutatási készségek 0,88 19
A diákszintű visszacsatolás alapelvei
A hallgatók a tesztek megoldása után azonnal megismerhették százalékos eredményüket, 
majd a mérés után két héten belül egy személyre szabott, szöveges értékelést is tartalma-
zó, viszonyítási pontokkal és fejlesztési javaslatokkal ellátott, az eredményeket többek 
között pókhálóábrákon is szemléltető hét-, illetve 2018-ban a tanulási stratégiák kér-
dőívre adott válaszainak elemzését is tartalmazó tízoldalas .pdf dokumentumot kaptak 
 tudás- és képességszintjükről, valamint alkalmazott tanulási stratégiájuk hatékonyságá-
ról. A képességszintek számolásakor a teljesítménytesztek esetén a teljes tesztek egyetemi 
átlagát 500 pontra transzformáltuk (100 pont szórás mellett).
A hallgatói szintű személyre szabott visszacsatolás alapvetően három részből épült fel. 
Az első fő egységben rövid áttekintést kaptak a diákok arról, hogy 1) mi volt a felmérés 
célja, 2) mit mértek azok a tesztek, amelyeket szeptember első két hetében megoldot-
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tak, illetve 3) milyen információt ad a hallgatók számára a visszajelentés. A visszajelentés 
második fő részében minden hallgató egyénre szabottan megismerhette területenkénti 
képességszintjét, amit viszonyíthatott az adott karon tanulmányikat kezdő többi hallga-
tó átlagos képességszintjéhez, valamint az egyetemet kezdő, tesztet írt hallgató átlagos 
képességszintjéhez is. Az értékelés ezen része személyre szabott, szövegesen kifejtett ré-
szeket is tartalmazott, ami felhívta a hallgató fi gyelmét arra, hogy az egyetemi tanulmá-
nyok sikeres elvégzéséhez, illetve a későbbi sikeres munkavállaláshoz mely területeken 
érdemes még fejleszteni magát. A visszajelentés harmadik egysége az egyes főterületeken 
belül alterületenkénti bontásban ismertette az erősségeket és gyengeségeket. Az 1. ábra 
azt mutatja be, hogy a jelentésben egy diák területi bontásban láthatja erősségeit és gyen-
geségeit. A számok a területeket jelölik. A piros jelölés a hallgató egyéni teljesítményét, 
a kék a hallgató karán tanulmányaikat kezdő többi diák átlagos képességszintjét, míg 
a zöld az egyetemi szintű átlagos teljesítményt mutatja.
A kari és egyetemi szintű visszacsatolás alapelvei
A teszteredmények elemzése során a valószínűségi tesztelméletek eljárásait (Item 
Response Th eory, l. Molnár 2013) alkalmaztuk. Kiszámítottuk a személyparamétereket, 
majd minden egyes területen (teszten) az összegyetemi átlagos teljesítményt 500 pontra 
transzformáltuk (100 pont szórással), azaz minden évben minden egyes területen az át-
lagos egyetemi szintű teljesítmény 500 pont volt.
A nem teljes, karonként változó részvételi arányok miatt az eredmények a teszteket 
megoldó hallgatókra vonatkoznak, ami csak megközelítő becslést ad a karok teljes né-
pességének valódi teljesítményére. A kari szintű erősségeket és gyengeségeket vizuáli-
san könnyen áttekinthetővé teszik a 2. ábrán példaként mutatott pókhálóábrák. Az  ábra 
középpontja felé az egyre alacsonyabb képességszintű tanulókat reprezentáló jelölők 
helyezkednek el. Minél távolabb esik a teljesítményt, képességszintet jelző pont az áb-
ra középpontjától, minél nagyobb területű a kirajzolt hatszög, annál magasabb átlagos 






1. ábra: Részlet egy hallgató személyre szóló jelentéséből (1: matematikai gondolkodás, 
2:   olvasás-szövegértés, 3: problémamegoldó képesség, 4: munkamemória, 5:  induktív gon-
dolkodás, 6: kombinatív gondolkodás)
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jelöltük az összegyetemi (zöld), a kari (kék) és a hallgató szintű (vékony piros: hallga-
tói szint; vastag piros: szórás) eredményeket. A pókhálóábrákon jelzett számok az egyes 
 főterületeket jelölik.
Az első négy év adatfelvételeinek főbb eredményei
A teszteredmények összefüggései
A tesztek egymás közötti korrelációs együtthatói közepesen erős értékek (1., 4. és 5. táb-
lázat), ami azt jelzi, hogy egyrészt a hallgatók tudása többé-kevésbé egységes, ugyanakkor 
nem lehet a teszteket egymással helyettesíteni, mindegyik kissé mást mér, mint a többi. 
Mind a magas, mind az alacsonyabb korrelációs értékek jól értelmezhetőek. A diszcip-
lináris, valamint alkalmazható tudás mérését előtérbe helyező 2015-ös és 2016-os mérés 






2. ábra: Részlet a kari szintű visszajelentésekből (zöld: összegyetemi teljesítmény; 
kék: kari szintű teljesítmény; vékony piros: hallgatói szintű teljesítmények; vastag 
piros: szórás; 1: matematika; 2: szövegértés; 3: problémamegoldó képesség; 4: mun-
kamemória; 5: induktív gondolkodás; 6: kombinatív gondolkodás)
4. táblázat: A diszciplináris, valamint alkalmazható tudás mérésére fókuszáló 2015.,
illetve 2016. évi felmérések tesztjeinek korrelációs együtthatói








Angol 0,307/0,282 0,341/0,326 0,337/0,299 0,399/0,379
Probléma-
megoldás
0,125/0,161 0,492/0,490 0,192/0,230 0,401/0,310 0,227/0,271
Minden együttható p < 0,01 szinten szignifi káns
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tudomány tantárgypárok között, melyek stabilitása a két mérési pont között megmaradt 
(4. táblázatban dőlt betűvel jelölt). A problémamegoldás a matematikával és természet-
tudománnyal állt szorosabb kapcsolatban, míg a másik három tantárggyal alacsonyabb 
szinten korrelált.
A diákok iskolában elsajátított tudása különböző kontextusban való alkalmazhatósá-
gát, illetve gondolkodási képességeik fejlettségi szintjét vizsgáló 2017-es és 2018-as ku-
tatásban erősebb összefüggést látunk a matematika, a problémamegoldó képesség és a 
diákok induktív gondolkodásának fejlettségi szintjei között (5. táblázatban dőlt betűvel 
jelölt). A korrelációs mutatók alapján egyértelműen kirajzolódik a gondolkodási képessé-
gek meghatározó ereje, akár a szövegértés fejlettségi szintje kapcsán is.
Az érettségi bizonytalansága
A kétszintű érettségi két különböző skálán méri a tanulók tudását, és ez megnehezíti, 
hogy az eredményeit kapcsolatba hozzuk a teszteken nyújtott teljesítményekkel (Csapó 
2008). A 6. és 7. táblázat a három kötelező érettségi tárgyra vonatkozó összefüggéseket, 
azok azonos éven belüli két szint közötti változását és az azonos szintre vonatkozó, de 
évek közötti eltéréseket tartalmazza négy év távlatában. Az érettségi különböző szintjein 
elért százalékpont és a teszten nyújtott teljesítmények között változó erősségű korrelá-
ciókat találtunk csakúgy, mint ahogy a különböző években tett, azonos tárgyú és szintű 
érettségieredmények és a tesztek közötti összefüggések is eltérő erősségűek. Ezt okozhat-
nák akár a tesztekben történt változtatások is, de a 2015-ös és 2016-os évek elemzésekbe 
bekerült változóit fi xen tartottuk, azaz gyakorlatilag ugyanazon tesztekhez képest vizs-
gáltuk az érettségi eredmények, az érettségi által mért tudásszint invarianciáját.
Az eredmények alapján megállapítható, hogy a közép és emelt szintű vizsgák közötti 
összefüggés különböző erősségű, ami alátámasztja azt a komoly problémát, hogy a külön-
böző szinteken nyújtott teljesítmények nem hasonlíthatóak össze egymással. Mindehhez 
5. táblázat: A tudás alkalmazható és gondolkodási dimenziójára fókuszáló 2017.,



















0,554/0,550 0,460/0,393 0,524/0,470 0,361/0,418
Kombinatív 
gondolkodás
0,388/n.a. 0,289/n.a. 0,278/n.a. 0,257/n.a. 0,349/n.a.
Megjegyzés: Minden együttható p < 0,01 szinten szignifi káns; n.a.: nincs adat
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hozzájárul az érettségi által jellemzett tudásszint évek közötti változása is, amit az egy-
mást követő évek között tapasztalható, változó erősségű korrelációs együtthatók mutat-
nak. Mindezen eredményeket alátámasztják a 2017 és 2018-as érettségi eredmények és a 
gondolkodási teszteken nyújtott teljesítmények közötti kapcsolatok erősségének erőteljes 
változása is.
A hallgatók által alkalmazott tanulási stratégiák
és a teljesítmények közötti kapcsolat
A különböző években adott válaszok mindkét terület kapcsán egybecsengnek. A diá-
kok által alkalmazott tanulási stratégiák között közel 70%-ban szerepel a memorizálás 
és 50%-uk halogatja a tanulást. Mindösszesen a diákok 30-40%-ára jellemező a haté-
konyabb stratégiaválasztás, mint az időgazdálkodás, tervezés, erőfeszítés-kontroll. Az 
alkalmazott tanulási stratégiák és a teszteken nyújtott teljesítmények közötti összefüg-
gés-vizsgálatoknak az adatfelvétel évétől független eredménye, hogy akik hajlamosabbak 
a memorizálási stratégiák alkalmazására, azok teljesítménye tendenciaszerűen alacso-
nyabb, mint azoké, akik más tanulási stratégiát követnek. A gondolkodó, megértésre 
törekvő stratégiák alkalmazása többnyire pozitívan korrelált, vagy nem függött össze a 
teljesítményekkel.
6. táblázat: Az érettségi és a tesztek eredményeinek összefüggései a 2015-ös















































közép 0,378** 0,071* 0,220** 0,219** 0,162** n.s.
emelt n.s. n.s. 0,252* n.s. n.s. n.s.
2016
közép 0,395** 0,185* 0,238** 0,222** 0,135** n.s.




közép 0,291** 0,656** 0,233** 0,426** 0,241** 0,414**
emelt n.s 0,496** 0,339** 0,375** n.s. n.s.
2016
közép 0,267** 0,538** 0,210* 0,375** 0,173** 0,331**




közép 0,395** 0,219** 0,503** 0,312** 0,202** 0,109**
emelt 0,494** 0,405** 0,688** 0,328** 0,274** 0,231**
2016
közép 0,303** 0,299** 0,236** 0,237** 0,360** 0,136**
emelt 0,368** 0,392** 0,338** 0,374** 0,341** 0,244**
Megjegyzés: A táblázatban csak a szignifi káns értékek szerepelnek. *: p < 0,05, **: p < 0,01,
n.s.: nem szignifi káns
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Az utóbbi években a tanulási képességek fejlesztése az oktatás minden szintjén a fi -
gyelem középpontjába került. A metakogníció (saját megismerési folyamataink tudatos 
kontrollja), az önszabályozott tanulás (képessé válni saját tanulási folyamataink irányítá-
sára) dinamikusan fejlődő kutatási területekből az iskolai gyakorlatban alkalmazott fej-
lesztő tevékenységekké váltak. Finn kutatók munkája nyomán a tanulás tanulása (learn-
ing to learn) az egyik európai kulcskompetencia lett. Ezek a kutatások megerősítették és 
új tartalommal töltötték meg az amerikai egyetemeken már jelentős hagyományokkal 
rendelkező felsőoktatási tanulási készségeket fejlesztő kurzusokat is, amelyeket sokféle 
tankönyv [pl. Van Blerkom (2011)] és újabban már weboldal is támogat.
A felméréssorozat tanulási stratégiákra vonatkozó része eredményeként egyértelműen 
megfogalmazható, hogy a lemorzsolódás csökkentése érdekében érdemes lenne az egye-
temen a szaktárgyi hiányosságokat pótló kurzusok mellett a hatékony tanulást segítő, 
tanulási képességeket fejlesztő általános kurzusok indítása is.
Köszönetnyilvánítás
A felsőoktatási tanulmányi alkalmasság értékelésére kidolgozott rendszer fejlesztését és 
működtetését az EFOP-3.4.3-16-2016-00014 támogatja.





































































közép 0,112** 0,275** n.s. n.s. 0,059* 0,122**
emelt 0,403** 0,317* n.s. n.s. 0,306* 0,346*
2018
közép 0,170** 0,268** n.s. n.s. n.s. 0,119**




közép 0,552** 0,320** 0,299** 0,181** 0,401** 0,219**
emelt 0,577** 0,249* 0,416** 0,393** 0,488** 0,515**
2018
közép 0,524** 0,257** 0,286** 0,227** 0,295** 0,199**




közép 0,257** 0,280** 0,102** n.s. 0,153** 0,126**
emelt 0,401** 0,373** 0,322** 0,261** 0,358** 0,180*
2018
közép 0,257* 0,284* 0,090** 0,059* 0,111** 0,117**
emelt 0,376** 0,330** 0,239** 0,180** 0,190** 0,165*
Megjegyzés: A táblázatban csak a szignifi káns értékek szerepelnek. *: p <0,05, **: p<0,01,
n.s.: nem szignifi káns
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A felsőfokú képzés befejezésére 
irányuló szándék előrejelzői +
CZAKÓ ANDREAa,* – N ÉMETH LILLA a,b – FELV I NCZI K ATALI Na
aELTE PPK Pszichológia Intézet
bELTE PPK Pszichológiai Doktori Iskola
Kutatásaink során arra teszünk kísérletet, hogy megalkossuk a felsőfokú képzés be-
fejezésére irányuló szándéknak, illetve a képzés tényleges elvégzésének prediktív mo-
delljét. Megvizsgáltuk, hogy az egyetemi képzés első két félévére vonatkozó, a tanul-
mányi rendszerből elérhető előmeneteli és személyes adatok, illetve online kérdőíves 
vizsgálataink során feltárt pszichológiai sajátosságok, motivációs változók, továbbá a 
képzéssel való elégedettség közül melyek bizonyulhatnak hasznosnak a felsőfokú kép-
zés végzettség nélkül történő félbehagyásának előrejelzésében. Vizsgálatunk kiterjedt a 
képzés befejezésére irányuló szándék és a képzés folytatásával potenciálisan összefüggő 
szocioökonómiai tényezők elemzésére is.
Kulcsszavak: tanulmányi sikeresség, felsőfokú képzésben való bennmaradás, pszicho-
lógiai háttérváltozók
 In our researches we have aimed to create predictive models of academic success and 
intention to persist in a higher education program. Several administrative data – both 
individual and educational – from the fi rst two semesters of university education togeth-
er with numerous other variables (such as psychological and motivational factors, and 
satisfaction with the training) were analyzed in order to assess which of these could be 
useful in predicting academic success or failure (dropout) in the course of higher educa-
tion training program. Socioeconomic variables that were supposed to correlate with the 
intention of accomplishing higher education program were also analyzed.
Keywords: academic success, higher education retention, psychological variables
+ A tanulmány az EFOP 3.4.3-16-2016-00011 jelű (A felsőoktatás hozzáférhetőségének javítása, komplex, 
fenntartható tanulásttámogatási környezet kialakítása, az oktatás innovatív megújítása az ELTE telep-
helyein) projekt anyagi támogatásával jött létre.
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Bevezetés
A leggyakrabban lemorzsolódásként defi niált, a felsőfokú képzés végzettség nélkül történő megszakadása mind az egyén, mind a felsőoktatási intézmények, mind a társadalom szintjén számos problémát vet fel.
Bár 2005 és 2015 között a felsőfokú képzést kezdők aránya az OECD-országok 
többségében emelkedett (OECD 2017), az azt félbehagyók aránya nem mérséklődött, 
így mára a képzettségi szint növelésének érdekében a felsőoktatási bemenet szélesítése 
mellett a kimeneti sikeresség támogatása is egyre sürgetőbbé vált.
A problémakör hazai nagyságrendjét érzékelteti, hogy a Felsőoktatási Információs 
Rendszer adatai szerint a 2009/2010-es tanévben az alapképzésüket megkezdő hallga-
tók közül 2014 tavaszáig minden harmadik az abszolutórium megszerzése nélkül hagyta 
félbe képzését (Stéger 2015).
Tekintettel arra, hogy a lemorzsolódásnak jelenleg nincsen nemzetközileg vagy akár 
országosan egységesen elfogadott defi níciója, és a jelenség számos szinten értelmezhe-
tő – sőt hazánkban felmerül egy speciális szempont is, annak kérdése, hogy azokat a 
hallgatókat, akik esetében az abszolutóriumot1 nem követte a diploma megszerzése, le-
morzsolódónak tekinthetjük-e –, ezek közül a témával kapcsolatos felmérések során a 
kutatók az adott felmérés céljainak és részben az elérhető adatoknak leginkább megfe-
lelő defi níciót használják elemzéseik során. A jelen tanulmányban ismertetett kutatá-
sainkban a tanulmányok sikeres folytatását és a felsőoktatási lemorzsolódást minden 
esetben a képzések szintjén ragadtuk meg: azt vizsgáltuk, hogy egy adott időpontban 
felsőfokú képzést kezdő hallgatók közül kik azok, akik ezt a megkezdett képzést sike-
resen folytatják, vagyis a felmérés nem terjedt ki a képzés-, és intézményváltók vizsgá-
latára, illetve a képzés félbehagyását követő tanulmányi életútra. Sikeresként a legalább 
az abszolutóriumot megszerző volt hallgatókat kategorizáltuk. A kutatások fókuszában 
egyetlen felsőoktatási intézmény, az Eötvös Loránd Tudományegyetem hallgatói álltak.
Az itt bemutatott felmérések kidolgozása során egyrészt saját korábbi kutatásaink 
(Czakó 2017; Czakó–Bolló 2017) eredményeire támaszkodtunk, másrészt felhasználtuk 
Vincent Tinto elméleti, intézményi modelljét (Tinto 1975), amit számos szerző közel 
 paradigmatikusnak tekint a lemorzsolódás kutatásában (Braxton et al. 2014; Davidson–
Wilson 2013). Ezen elmélet szerint elsősorban a hallgatók társas és egyetemi integráci-
ójának („social and academic integration”) erőssége határozza meg a hallgatók elköte-
leződését az intézményben való bennmaradás és diplomaszerzés mellett, ami a képzés 
félbehagyására irányuló döntésüket formálja. Az integrációt a hallgatók személyes és 
szocioökonómiai jellemzői, korábbi tanulmányaik, az egyetemmel kapcsolatos kezdeti 
elvárásaik és az egyetem akadémiai és társas színterein szerzett tapasztalataik egymásra 
ható tényezői alakítják. Vizsgálataink során a képzés első tanévére koncentráltunk, mivel 
a felsőoktatási lemorzsolódások időbeli mintázatából kitűnik, hogy a hallgatói sikeres-
ség szempontjából ennek az időszaknak kiemelt jelentősége van: ez az év alapozza meg 
1 Végbizonyítványt vagy abszolutóriumot a felsőoktatási intézmény annak a hallgatónak állít ki, aki a 
 tantervben előírt krediteket megszerezte, és teljesítette a számára előírt szakmai gyakorlatot (2011. évi 
CCIV. törvény a nemzeti felsőoktatásról, 2011). Az abszolutórium kiállításának nem feltétele a diplomá-
hoz szükséges nyelvvizsga megléte, illetve a szakdolgozat elkészítése és megvédése.
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a későbbi egyetemi sikerességet és bennmaradást, és nem véletlen, hogy a lemorzsolódás 
mértéke is az első évben a legmagasabb (Reason–Terenzini–Domingo 2006; Stéger 2015).
Tanulmányunkban két felmérés eredményei alapján arra keressük a választ, hogy
1. melyek azok, a már az alapképzés korai szakaszában – vagyis annak első két félévé-
ben – a tanulmányi rendszerből elérhető, a tanulmányi életútra, a hallgató szemé-
lyes hátterére és a képzés jellemzőire vonatkozó adatok, melyek a képzés elvégzésének 
 sikerességével kapcsolatban vannak? (1. vizsgálat)
2. a tanulmányi és személyes háttérváltozókon kívül melyek lehetnek az ezeket a vál-
tozókat kiegészítő, a lemorzsolódással potenciálisan kapcsolatban álló pszichológiai, 
motivációs és egyéb háttérváltozók? (2. vizsgálat)
Módszertani áttekintés
A jelen tanulmányban két kutatás első eredményeit ismertetjük, melyek közül az egyik-
ben (1. vizsgálat) tanulmányi adatokat vizsgáltunk, míg a másik (2. vizsgálat) elsőéves 
hallgatók körében lebonyolított online kérdőíves adatfelvétel adatainak elemzéséből állt. 
A felmérések főbb paramétereit az 1. táblázat tartalmazza, a módszertanra bővebben az 
egyes vizsgálatok bemutatásánál térünk ki.
1. táblázat: A tanulmányban bemutatott felmérések összefoglaló adatai
  1. vizsgálat 2. vizsgálat
Módszertan 
Anonim tanulmányi adatok 
elemzése
Online kérdőíves kutatás, tanul-
mányi adatokkal összekapcsolva
Résztvevők
Az ELTE-re 2012-ben, 2013-
ban és 2014-ben magyar nyelvű 
alapképzésre felvételt nyert, majd az 
intézménybe beiratkozó hallgatók
Azok az ELTE-re 2018-ban alap- 
vagy osztatlan képzést aktív félévvel 
kezdő hallgatók, akik a felmérés 
online kérdőívét kitöltötték




Kérdőíves: 2018. november, Tanul-
mányi adatok: 2019. szeptember
Függő változó
Tényleges lemorzsolódás (abszolu-
tórium megszerzése vagy a 
meg kezdett képzés abszolutórium 
nélkül történő félbehagyása 2018 
szeptemberében)
1. A képzés befejezésére irányuló 
szándék
2. 2019. szeptemberi tanulmányi 
státusz (még hallgató, illetve lemor-
zsolódott, vagy második féléve 
passzív)
Független változók
Tanulmányi és felvételi eredmé-
nyek, lakóhely településtípusa, nem, 
kollégiumi lakhatás, szociális támo-
gatás, képzés alapvető jellemzői
Demográfi ai és képzéssel kapcsola-
tos változók, motivációs változók, 
képzéssel való elégedettség, 
pszichológiai háttérváltozók, észlelt 
tanulási kompetencia
A bemutatott elemzések során módszertani, illetve hozzáférhetőségi okokból három, 
némiképp eltérő függő változót használtunk, melyek részben a képzés folytatásának 
tényleges sikerességére, részben a képzés befejezésére irányuló szándékra vonatkoztak:
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1. A tanulmányi adatok elemzése során a (legalább) abszolutóriumot megszerző hallga-
tók csoportját hasonlítottuk össze a vizsgált képzést a végzettség megszerzése nélkül 
elhagyókkal (tényleges lemorzsolódás) (1. vizsgálat).
2. A kérdőíves kutatásban felmértük a képzés befejezésére irányuló szándékot (2. vizsgá-
lat). Ezen szándék és a tényleges lemorzsolódás közti korreláció mértéke a nemzetközi 
szakirodalom szerint jelentős, a lemorzsolódási szándék a későbbi tényleges lemor-
zsolódás egyik megbízható előrejelzője (Bean 1980; Berger–Braxton 1998; Cabrera–
Nora–Castaneda 1992; Vallerand–Fortier–Guay 1997). Bár ennek az összefüggésnek 
a magyar mintán való igazolásával jelen tanulmány szerzői még nem találkoztak, jelen 
kutatás ennek az ellenőrzésére is lehetőséget biztosít majd.
3. A kérdőíves vizsgálatban részt vevő, 2018 őszén alapképzést kezdő hallgatók 2019. 
szeptemberi, a képzésre vonatkozó státuszának függő változóként való használatára 
is volt lehetőségünk. Itt sikertelenként defi niáltuk a képzést ekkorra végzettség nélkül 
elhagyókat, illetve az egybefüggően második passzív félévüket kezdőket (képzést szü-
neteltetők), és sikeresként azokat, akik továbbra is aktív hallgatói képzésüknek, vagy 
már be is fejezték azt (2. vizsgálat).
A lemorzsolódás korai előrejelzői a tanulmányi rendszer adatai alapján
Módszer
Első vizsgálatunk az Eötvös Loránd Tudományegyetemre 2012-ben, 2013-ban és 2014-
ben magyar nyelvű alapképzésre felvételt nyert, majd az intézménybe beiratkozó hall-
gatók 2018. évi, a tanulmányi rendszerből származó tisztított anonim adatainak elem-
zésére irányult. Az adatokat adattisztítást és konvertálást követően Microsoft Excel 
program és IBM SPSS Statistics 25 statisztikai program segítségével elemeztük. A két 
csoport közti különbségek feltárására χ2 próbát és független mintás t-próbát alkalmaz-
tunk, illetve a lemorzsolódás-sikeresség kétértékű függőváltozójának esélyhányadosai-
nak becslésére bináris logisztikus regressziós magyarázó modellt építettünk.
Eredmények
A vizsgált években képzést kezdő, összesen 17 575 főből az elemzésbe azon 16 032 volt 
hallgató adatait vontuk be, akik esetében a képzés eredményessége az adatgyűjtés idő-
pontjában biztosan meghatározható volt – vagyis azokat, akik már sikeresen eljutottak 
legalább az abszolutórium megszerzéséig (9 939 fő; 62,0%), és azokat, akiknek a képzése 
megszakadt (6 903 fő; 38,0%).
A képzések megszakadásakor a tanulmányi ügyintézők rögzítik annak okát a ta-
nulmányi rendszerben, mely okok alapvetően négy nagyobb csoportba sorolhatóak: 
1) anyagiak, vagyis vagy fi zetési hátralék, vagy költségtérítés nem vállalása átsoroláskor; 
2) tanulmányiak, vagyis (leggyakrabban) a képzési kötelezettség nem teljesítése; 3) saját 
kérésre történő elbocsátás és 4) sorozatos passziválásból eredő, vagyis a képzés megenge-
dettnél hosszabb szüneteltetése. Ez utóbbi kettő az, ami leginkább feltételezi azt, hogy 
a hallgató meghozta a képzés félbehagyására irányuló döntését, amit vagy bejelentett, 
vagy megvárta, hogy passzivitása következtében a jogviszonya megszűnjön. A vizsgált 
 három évfolyamban a félbehagyott képzések megszakadásának oka 8,6%-ban anyagi 
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volt, 33,7%-ban tanulmányi, 31,8%-ban az ismétlődő passziválás, míg 25,9%-ban a kép-
zés a hallgató saját kérésére szakadt meg.
A képzés jellemzői
Ahogyan azt más kutatások és adatelemzések is kimutatták (pl.: Stéger–Demcsákné Ódor 
2015) a vizsgált intézményben is jellemző volt, hogy a képzést sikeresen elvégzők aránya 
az informatikai és természettudományi alapképzések hallgatói körében volt a legalacso-
nyabb, míg a művészetközvetítési, pedagógusképzési és társadalomtudományi képzése-
ken a legmagasabb.
A tagozatot és fi nanszírozási formát tekintve a nappali és levelező tagozatos képzése-
ken tanulók összességében sikeresebbek voltak (63,0%, illetve 61,3%) az esti tagozaton 
tanulóknál (24,2% sikeres) (χ2 = 221,1, df = 2, p < 0,001), illetve az államilag támogatott 
képzések hallgatói nagyobb arányban szereztek diplomát az önköltséges fi nanszírozási 
formában tanulóknál (64,4% vs. 55,5%) (χ2 = 104,9, df = 1, p < 0,001). A lemorzsoló dási/
sikerességi rátákat a tagozatok és fi nanszírozási formák kombinációjában a 2. táblázat 
tartalmazza.
2. táblázat: Az ELTE-re 2012 és 2014 között alapképzésre felvett hallgatók tanulmányi sikeressége 
tagozat és fi nanszírozási forma szerinti bontásban
Tagozat Finanszírozási forma Lemorzsolódott Sikeres Összes fő
Nappali Államilag támogatott 35,2% 64,8% 10 653
Levelező Államilag támogatott 37,9% 62,1% 997
Levelező Költségtérítéses 39,4% 60,7% 1 268
Nappali Költségtérítéses 43,1% 56,9% 2 741
Esti Államilag támogatott 63,9% 36,1% 36
Esti Költségtérítéses 77,1% 22,9% 319
Összesen 16 014
Szociodemográfi ai háttérváltozók
A nemeket összehasonlítva a nők szinte minden képzési területen nagyobb arányban fe-
jezték be képzésüket: az összes hallgatót megvizsgálva a nők 30,5%-os lemorzsolódási 
arányával összevetve a férfi ak sikertelenségi rátája 51,4%-os  volt (χ2 = 679,5, df = 1, p < 
0,001). Különösen kiugró volt a férfi ak és nők közti különbség a pedagógus alapképzé-
seken, ahol a férfi ak 55,5%-a, míg a nők 24,7%-a nem fejezte be a képzését, míg egyedül 
a természettudományi képzési területen nem volt szignifi káns eltérés a nők és férfi ak 
sikertelenségi rátájában (47,5%, illetve 47,9%).
A fi atalabb hallgatók összességében nagyobb valószínűséggel fejezték be képzéseiket: 
alapképzésen a lemorzsolódók átlagos életkora a képzés kezdésének évében 22,6 év volt 
(SD = 5,40), amíg a képzést sikeresen elvégzők átlagosan egy évvel fi atalabbak 21,6 éve-
sek (SD = 5,38) (t = 11,821, df = 15904, p < 0,001). Munkarendenkénti bontásban vizs-
gálva ugyanakkor látható, hogy az életkor ilyen irányú kapcsolata a sikerességgel a nappa-
li tagozaton tanuló hallgatók csoportjában mutatható ki, ahol a lemorzsolódók életkora 
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21,2 év (SD = 3,39), a sikereseké 20,0 év (SD = 2,04) (t = 24,706, df = 13297, p < 0,001). 
Az esti tagozaton nem volt szignifi káns korkülönbség a két csoport között, míg a levelező 
tagozaton a sikeres hallgatók átlagéletkora magasabb volt (30,7 év, SD = 8,67), mint a 
lemorzsolódottaké (29,3 év, SD = 8,15).
Az állandó lakóhely településtípusa (főváros, megyeszékhely, város, község) alapján 
létrehozott csoportok között csekély mértékű volt az eltérés (χ2 = 10,641, df = 3, p = 
0,014), ami nem tükrözi a települések hierarchiasorrendjét: a lemorzsolódási ráta a fő-
városiaknál 39,8% (n = 4978), a megyeszékhelyen élőknél: 37,4% (n = 2959), a városiak-
nál: 36,7% (n = 4552), a községben élőknél: 37,6% (n = 3051) volt.
Kollégium, szociális támogatás
A kollégium pozitív hatását jelzi, hogy a kollégiumban élő 3 588 fő 86,8%-a szerzett 
diplomát, szemben a kollégiumban nem élő 12 318 fő 54,7%-os diplomaszerzési arányá-
val. Ez az eredmény annak fényében is különösen jelentős, hogy a kollégiumba történő 
fel vételnél a kedvezőtlen szociális helyzetű hallgatók előnyt élveznek, és jelzi, hogy az 
egyetemi bevonódásnak, a hallgatók által észlelt támogatásnak fontos szerepe lehet a 
tanulmányok folytatásában. Ez a kapcsolat akkor is kimutatható, ha csak az államilag 
támogatott képzésben tanuló, nappali tagozatos hallgatók sikerességét vetjük össze kol-
légiumi el helyezés szerinti bontásban (lásd az alábbi, 1. ábrán).
Eredményeink szerint az első félévben igényelt és megkapott szociális támogatástól 
függően is eltér a képzésüket sikerrel befejezők aránya: a képzésüket államilag támoga-
tott fi nanszírozási formában kezdők közül az első félévben szociális támogatásban része-
sülő 2860 hallgató 28,7%-a morzsolódott le, szemben az első félévben szociális támoga-
tást nem kapó hallgatók 8404 fős csoportjával, akik közül 35,6% nem végezte el sikeresen 
a képzését (χ2 = 44,642, df = 1, p < 0,001), ami szintén az egyetemi hallgatók számára 










1. ábra: Az ELTE-re 2012 és 2014 között magyar nyelvű alapképzésre felvett, nappali ta-
gozatos, államilag támogatott képzésben tanuló hallgatók (n = 10 653) képzési sikeressége 
kollégiumi lakhatás szerinti bontásban
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Tanulmányi eredmények
A képzésükre beiratkozók közül a képzésüket passzív félévvel kezdők (a mintában ösz-
szesen 865 fő) 83,4%-a később nem fejezte be képzését, szemben az aktív félévvel kezdők 
35,3%-ával. Ezen túl azok körében is kiemelt jelentősége van a későbbi passzív félévek 
számának, akik a legelső félévükben ténylegesen megkezdik képzésüket (2. ábra): a kép-
zési idejük alatt kizárólag aktív félévekkel rendelkező hallgatók 19,3%-a morzsolódott le, 
szemben az egy passzív félévvel rendelkezők 64,9%-ával. Ez az arány a passzív félévek szá-
mának emelkedésével tovább romlik, jelezvén, hogy a passziválás egyike a legjelentősebb, 
tanulmányi rendszerből könnyen elérhető, lemorzsolódást valószínűsítő változóknak.
A felvételi pontszám és az első félév tanulmányi eredményességi mutatóinak kapcsola-
tát a sikeres képzészárással a 3. táblázat foglalja össze. Bár minden változó mentén szig-
nifi kánsan eltért a vizsgált két csoport, az eltérések nagyságát megvizsgálva jól látható, 
hogy az első félévben teljesített kreditek aránya különösen erős jelzőértékkel bír. A sike-
resekre nem jellemző a teljesítetlen kurzusok nagy aránya, szemben a később lemorzsoló-
dókkal, ami azt is jelezheti, hogy már az első félév végére jelentősen formálódik a képzés 
befejezésére irányuló motiváció.
Összességében a felvételi átlagpontszám, illetve a standardizált felvételi pontszám ala-
csonyabb volt a lemorzsolódottak körében, de az eltérés nagyságrendje (sőt időnként az 
iránya is) nagyon eltérő volt a különböző képzési területeken, és még inkább a különféle 
szakokon.
Szintén szignifi káns tényezőnek bizonyult a korábbi képzésfélbehagyás is (itt termé-
szetesen csak a vizsgált intézmény képzéseire vonatkozóan voltak adataink). Azon össze-
sen 1640 hallgatóból, akik korábban már hagytak félbe képzést, összesen 64,6% morzso-
lódott le a vizsgált képzéséről, szemben a lemorzsolódási tanulmányi előzménnyel nem 
rendelkezők (14 266 fő) 38,8%-os lemorzsolódási arányával.
A lemorzsolódás–sikeresség kétértékű függőváltozója esélyhányadosainak becslésére 
épített bináris logisztikus regressziós magyarázó modell eredményét jelen tanulmány 




















nulla  egy  kettő  három  négy  öt vagy több 
lemorzsolódott siker
2. ábra: Az ELTE-re 2012 és 2014 között alapképzésre felvett és képzésüket aktív félévvel 
kezdő hallgatók képzési sikeressége a későbbi passzív félévek száma szerinti bontásban
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A modell a lemorzsolódók csoportjába való kerülés esélyét mutatja a vizsgált vál-
tozók mentén. A korábban individuálisan vizsgált háttérváltozók közül a modellben 
is jelentősnek bizonyult a képzési terület, a tagozat és fi nanszírozási forma hatása. A 
támogatáshoz kapcsolódó változók közül a szociális támogatás nem bizonyult szignifi -
kánsnak, ugyanakkor a kollégium az egyik legjelentősebb tényezőnek bizonyult, a nem 
kollégisták tízszer nagyobb eséllyel sorolhatóak a lemorzsolódók közé [Exp(B) = 10,4].
A szociodemográfi ai háttérváltozók közül a nem szignifi kánsnak bizonyult, a férfi -
ak másfélszer nagyobb eséllyel tartoztak a lemorzsolódók közé, mint a nők (Exp(B) = 
1,537), ugyanakkor az életkor és az állandó lakóhely településtípusa nem bizonyult szig-
nifi káns változónak.
A tanulmányi mutatók közül az első féléves tanulmányi eredményességi változók szig-
nifi kánsnak bizonyultak, ugyanakkor a felvételi összpontszámnak nem volt szignifi káns 
kapcsolata a lemorzsolódó csoportba való kerülés esélyével. A korábban képzést még fél-
be nem hagyók fele akkora eséllyel morzsolódott le a vizsgált képzéséről, mint azok, akik 
már korábban is hagytak félbe képzést [Exp(B) = 0,464].
3. táblázat: Az ELTE-re 2012 és 2014 között alapképzésre felvett és képzésüket aktív félévvel kezdő 






Sikeres t df szign.
Első félévben teljesített 
kreditek aránya
N 5389 9844
76,842 6251,152 p < 0,001átlag 53,8% 93,8%
SD 36,71% 13,94%
Első félév súlyozott átlag
N 4394 9825
37,177 7182,267 p < 0,001átlag 3,41 3,88
SD 0,725 0,599
Első félév ismétlő vizsgáinak 
a száma
N 5462 9815









14,56 6761 p < 0,001átlag 0,9835 1,012
SD 0,0941 0,0915
*  A felvételi pontszámot tagozat, kezdési év, felvételi típus és fi nanszírozási forma bontásban 
standardizáltuk, 1 feletti érték jelzi, ha a hallgató felvételi pontszáma az adott felvételi évre, 
képzésre, a tagozatra, fi nanszírozási formára számított átlagos felvételi pontszámnál magasabb
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A kutatás ezen szakaszában a pszichológiai sajátosságok lemorzsolódásban játszott sze-
repének feltárására kérdőíves vizsgálatot végeztünk, melynek eredményeit az egyes fél-
évek végén a tanulmányi rendszerből elérhető adatokkal együtt elemeztünk. Minden 
olyan hallgatót felkértünk a részvételre, aki a 2018/2019-es őszi félévben új képzést kez-
dett a vizsgált felsőoktatási intézményben. A hallgatók a kérdőívet egy online felületen 
tölthették ki, és arra kértük őket, válaszaikat az aktuálisan megkezdett képzésükre vo-
natkoztassák. Az így gyűjtött adatok feldolgozásához az SPSS 21, illetve MPlus 8 prog-
ramokat használtuk.
A vizsgálatban összesen 1871 személy adatait dolgoztuk fel (adattisztítás után), ez az 
egyetem egészére nézve 22,95%-os kitöltési arányt jelent. A következőkben bemutatott 
elemzéseket egy ennél szűkebb mintán végeztük: azoknak a résztvevőknek a válaszain, 
akik a vizsgálat idején valamilyen alap- vagy osztatlan képzésen kezdtek tanulmányokat, 
ami összesen 1515 főt jelentett. Ezen vizsgálati személyek átlagéletkora 21,12 év (SD: 
4,47), többségük nő (70,4%), és alapképzésen tanul (81%). A résztvevők túlnyomórészt 
nappali tagozatos hallgatók (90,0%), 9,4%-uk végzi levelező, 0,7%-uk pedig esti tagoza-
ton a tanulmányait. A válaszadók összesen kevesebb mint fele él a fővárosban (27,2%) 
vagy valamelyik megyeszékhelyen (15,9%), a többiek más városból (38,2%), községből 
(18,2%) érkeztek, 8 főnek pedig (0,5%) külföldön volt az állandó lakóhelye. Vizsgálatunk 
jelen szakaszában elemzéseinkhez súlyozatlan adatokat használtunk, eredményeink nem 
tekinthetők reprezentatívnak a sokaságra.
Vizsgált változók és mérőeszközök
Demográfi ai és képzéssel kapcsolatos változók
A tanulmányi rendszerből elért vagy a kérdőívben szereplő demográfi ai, illetve képzés-
re vonatkozó változók között olyan adatokat használtunk, mint a nem, életkor, állandó 
lakóhely, szak, képzési szint és munkarend. Ezenkívül minden tanulmányi félévre vo-
natkozóan rendelkezésünkre áll a hallgató képzésének aktuális állapota (aktív, diplomát 
szerzett vagy törölt), illetve az adott félév státusza (aktív vagy passzív), valamint az első 
két félév tanulmányi adatai (felvett és teljesített kreditek, tanulmányi átlagok).
Képzéssel való általános elégedettség
A képzéssel való elégedettség mérésére három állítást fogalmaztunk meg. Pl.: „A kép-
zést ajánlanám mások számára.” A válaszadók az állítások tartalmával való egyetértésüket 
ötfokú Likert-skálán jelölhették. A skála megbízhatósága megfelelőnek bizonyult (α = 
0,884).
A szak munkaerőpiaci értéke
A szak munkaerőpiaci értékével kapcsolatos vélemények feltárására szintén három állí-
tást fogalmaztunk meg. Pl.: „Ezen a szakon olyan tudást sajátítok el, amit a munkámban 
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majd jól tudok használni.” A válaszadók ötfokú Likert-skálán értékelték, hogy mennyire 
értenek egyet az egyes tételekkel. A vizsgált mintánkon a skála kiváló reliabilitásértéket 
mutatott (0,885).
Lemorzsolódási intenció
A résztvevőket arra kértük, jelöljék egy háromfokú skálán, megfordult-e már a fejükben, 
hogy nem fejezik be a 2018 őszi félévben megkezdett képzésüket (1: nem, még sosem; 
2:  egyszer-kétszer, 3: igen, sokszor). A háromfokú skálát dichotómmá alakítva olyan 
változót kaptunk, amely alapján képzett csoportok közül az elsőbe azok a hallgatók ke-
rültek, akik soha nem fontolgatták a tanulmányok abbahagyását, a másikba pedig azok, 
akiknek néhány alkalommal, vagy akár sokszor megfordult a fejében ez a gondolat.
4. táblázat: A kérdőíves felmérés során használt mérőeszközök
Mérőeszköz Alskála A tételek 
száma
Cronbach-α
Akadémiai Motivációk Skála – AMS-HUN 





























Felsőoktatási Bennmaradás Kérdőív – FBK 
(Czakó 2017)




Elvárások átláthatósága 3 0,860
Társas bevonódás 3 0,803
Lemorzsolódási szándék 3 0,899
Tanulmányi bevonó dás 3 0,862
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Pszichológiai jellemzőkre vonatkozó kérdőívek
A már bemutatott változókra vonatkozó kérdések megválaszolásán kívül a résztvevők 
egy standardizált mérőeszközökből álló kérdőívcsomagot is kitöltöttek. Ezek olyan pszi-
chológiai sajátosságok mérését célozták meg, mint az egyetemi tanulmányok folytatása 
mögött meghúzódó motivációk, célorientációk, a felsőoktatásban való bennmaradás té-
nyezői, én-hatékonyság és észlelt tanulási kompetenciák, élettel való elégedettség és pszi-
chés tünetek. Az ezeknek a változóknak a vizsgálatára alkalmazott kérdőívek jellemzőit 
a 4. táblázat foglalja össze.
Eredmények
A lemorzsolódási szándékot előrejelző változók modellje
Kutatásaink fő célja azoknak a tényezőknek az azonosítása, melyek segítségével már a 
képzés korai szakaszában előrejelezhető, mely hallgatók veszélyeztetettek a lemorzsoló-
dás szempontjából. Mivel a kérdőíves vizsgálatunkban részt vevő diákok körében az adat-
felvétel idején (a képzés első féléve alatt) még nem beszélhetünk tényleges lemorzsolódás-
ról, a vizsgálatunk legfontosabb kimeneti változója kezdetben a lemorzsolódási intenció 
volt, amelyet Felsőoktatási Bennmaradási Kérdőív „lemorzsolódási szándék” alskálája 
segítségével mértünk. A következőkben a lemorzsolódási szándékot előrejelző pszicho-
lógiai változók lineáris regresszióelemzéseken alapuló útmodelljét mutatjuk be (3. ábra). 
A modell létrehozásakor a szakirodalmi előzményekből, illetve feltáró célú (többségében 
korrelációs) alapelemzéseink eredményeiből indultunk ki.
Korábbi vizsgálataink eredményeihez hasonlóan (Czakó–Bolló 2017) most is azt ta-
láltuk, hogy a lemorzsolódási szándékot közvetlenül az amotiváció, vagyis a kiábrándult-
ság, a tanulás értelmének megkérdőjelezése jelzi előre leginkább. Fontos kérdés azonban, 
hogy milyen tényezők állnak ennek hátterében. Elemzéseink azt mutatják, hogy ebből a 
szempontból leginkább a tanulmányi bevonódás (amely a lemorzsolódási szándék köz-
Mérőeszköz Alskála A tételek 
száma
Cronbach-α
Én-hatékonyság Kérdőív – SEQ (Gaumer 
 Erickson et al. 2016)
  13 0,873
Észlelt Tanulási Kompetenciák Skála 
( Williams–Freedman–Deci 1998)
   4 0,792
Élettel Való Elégedettség Skála – SWLS ( Diener 
et al. 1985; Makra–Farkas–Orosz 2012) 
   5 0,848
Derogatis Rövid Tünetlista – BSI (Derogatis 
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vetlen prediktora is), valamint a pszichés tünetek közül a depresszió, illetve a motivációs 
skálák közül az identifi kációs szabályozás extrinzik motivációja bír nagy jelentőséggel. 
Vagyis a depressziós tünetek súlyossága és gyakorisága, illetve az, hogy a hallgató kevéssé 
méri fel az egyetemi tanulmányok folytatásának fontosságát (például későbbi munka-
vállalása szempontjából), illetve a tanulmányokkal kapcsolatos bevonódás, elhivatottság 
alacsony szintje valószínűsíti az amotiváció, ez pedig a lemorzsolódási szándék magasabb 
mértékét. A modell alapján a tanulmányi bevonódás, azaz annak érzése, hogy a hallgató 
szívesen foglalkozik egyetemi tanulmányaival, leginkább azzal függ össze, hogy mennyire 
elégedett a képzésével, mennyire fontos számára a tanulás, a felfedezés öröme (tanulásra 
irányuló intrinzik motiváció), milyen elvárásokat támaszt saját magával szemben, illetve 
mennyire érzi úgy, hogy birtokában van a képzés elvégzéséhez szükséges készségeknek 
(észlelt tanulási kompetenciák).
A lemorzsolódási szándékot előrejelző változók modelljére vonatkozó illeszkedési mu-
tatók többsége megfelelőnek bizonyult: CFI = 0,952; TLI = 0,916; χ2/df = 139,544/12; 
RMSEA = 0,098; SRMR = 0,032 (Hu–Bentler 1999). A modell segítségével a lemorzso-
lódási szándék varianciájának 51,4%-át tudtuk magyarázni, ami viszonylag magas arány, 
azonban további, nem vizsgált változók lehetséges szerepére utal (természetesen nem 
feltételezhetjük, hogy a képzés abbahagyására irányuló intenciók hátterében kizárólag 
pszichológiai tényezők húzódnak meg).
A képzés félbehagyására irányuló intenció
és a tényleges lemorzsolódás közötti összefüggés
A lemorzsolódási szándékot kimeneti változóként használó elemzéseink során azt fel-
tételeztük, hogy ez valamilyen mértékben megfeleltethető a hallgató későbbiekben tény-
legesen bekövetkező lemorzsolódásának. Ezért is fontos vizsgálni, hogy ez a két tényező 
ténylegesen milyen kapcsolatban áll egymással. Ebből a célból a már bemutatott, lemor-
zsolódási intencióra vonatkozó háromfokú skálán adott válaszaik alapján osztottuk két 
csoportba a résztvevőket (megfordult már a fejében, hogy nem fogja befejezni a megkez-




































3. ábra: A lemorzsolódási szándékot előrejelző változók modellje. (Az ábrán csak a szignifi káns ered-
ményeket jelöltük, a nyilakon a standardizált regressziós együtthatókat tüntettük fel. Útmodellünket az 
MPlus 8 program segítségével vizsgáltuk.)
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hallgatók százalékos arányát hasonlítottuk össze a két csoportban khi-négyzet próba 
használatával. (Lemorzsolódónak tekintettük azokat is, akik a képzésük 2. és 3. félévé-
ben is passzív státuszúak voltak, illetve a képzésben maradók közé soroltuk azokat, akik 
ez alatt az idő alatt már diplomát szereztek.)
A két csoport közötti különbség szignifi kánsnak bizonyult [χ2(1) = 96,980; p < 
0,001]. Míg azoknak a hallgatóknak a körében, akiknek az első félévben saját beval-
lásuk szerint nem fordult meg a fejében, hogy a diplomaszerzést megelőzően abba-
hagyják a megkezdett képzésüket, csak 3,7% volt a második félév végére ténylegesen 
lemorzsolódók aránya, a másik csoportban ez az arány ennek több mint az ötszöröse: 
19,7% (4.  ábra). Ez azt is jelenti, hogy a lemorzsolódást fontolgató diákok döntő több-
sége egyelőre folytatja a képzését, a harmadik félév kezdetéig lemorzsolódók száma a 
két csoportban összesen is viszonylag alacsony: 143 fő. Ugyanakkor eredményeink arra 
utalnak, hogy azok, akik magasabb lemorzsolódási intencióról számolnak be, valóban 
nagyobb eséllyel hagyják abba a megkezdett képzést.
A korán lemorzsolódó és a képzésen bennmaradó hallgatók
pszichológiai sajátosságai
Kutatásunk további fontos célkitűzése volt azoknak a pszichológiai sajátosságoknak a 
meghatározása, amelyek mentén a képzés korai szakaszában lemorzsolódott és a kép-
zésben maradó, illetve diplomát szerzett hallgatók különböznek. A továbbiakban az erre 
















Megfordult már a fejében,
hogy nem fejezi be a képzését
Még nem gondolt arra, 
hogy nem fejezi be a képzését
képzésben maradó lemorzsolódó
4. ábra: A harmadik félévük kezdetére már lemorzsolódott és az ekkor még képzésüket 
folytató hallgatók aránya a lemorzsolódási intenció alapján képzett csoportokban
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Motiváció: A vizsgált motivációs skálákra vonatkozó eredményeket az 5. táblázatban 
foglaltuk össze. A külső-belső motivációs tényezőkre, illetve célorientációkra vonatkozó 
skálák közül az AMS „Extrinzik motiváció, külső szabályozás” dimenziója kivételével 
5. táblázat: A motivációs skálák átlagpontszámai a lemorzsolódó
és képzésben maradó hallgatók körében





















1 293 5,44 1,16
74 079,00 0,000






1 293 4,77 1,38
69 248,00 0,000






1 293 4,19 1,48
78 881,50 0,004






1 293 5,70 1,07
73 263,00 0,000






1 293 4,96 1,50
77 963,50 0,002





1 293 5,25 1,39
84 618,50 0,095




1 293 1,49 0,97
55 339,50 0,000




















1 275 4,21 0,71
69 267,00 0,000




1 275 3,75 0,86
74 032,00 0,000




1 275 3,38 1,12
77 513,50 0,005




1 275 3,71 1,14
79 607,00 0,017
lemorzsolódó 142 3,43 1,27
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mindegyiken szignifi káns különbséget találtunk a két csoport között, azaz a tanulás-
hoz kapcsolódó jutalmak (mint például a jövőbeli anyagi biztonság) motiváló szerepe az 
egyetlen, amely azonos jelentőséggel bír a lemorzsolódó és a képzést folytató vagy elvégző 
diákok körében. Ezenkívül szinte minden tényező tekintetében magasabb a képzésben 
maradó hallgatók átlaga, kivéve az „Amotiváció” skálát. Összességében megállapíthat-
juk, hogy a korán lemorzsolódó vizsgálati személyekre nem a motivációs tényezők bizo-
nyos fajtái (például jellegzetes célorientáció) vagy az ezekből kialakult mintázat jellemző 
elsősorban, hanem a motiváció általánosan alacsonyabb mértéke, illetve az amotiváció 
magasabb szintje.
Szubjektív jóllét és pszichés tünetek: Az élettel való elégedettségre és a pszichés tünetek gya-
koriságára, súlyosságára vonatkozóan minden skálán szignifi káns eltérés van a hallgatók 
két csoportja között. A lemorzsolódó résztvevők alacsonyabb élettel való elégedettségről 
(U = 71460,50; p < 0,01), de több depressziós (U = 70678,50; p < 0,01), szorongásos 
(U  = 72880,00; p < 0,01) és kényszeres tünetről (U = 76106,50; p < 0,01), valamint 
magasabb interperszonális érzékenységről (U = 78289,00; p < 0,05) és ellenségességről 
(U = 76675,50; p < 0,05) számolnak be.
A képzéssel, tanulmányokkal kapcsolatos vélemények, attitűdök: Mindkét saját képzéssel 
kapcsolatos szubjektív véleményre vonatkozó változó tekintetében szignifi káns a különb-
ség a két csoport között. A lemorzsolódó hallgatók már az első félévben kevésbé elégedet-
tek az éppen megkezdett képzésükkel (U = 37470,500; p < 0,01), illetve arról is kevésbé 
vélekednek pozitívan, hogy az itt megszerzett tudást mennyire tudják a későbbiekben 
használni a munkaerőpiacon (U = 36742,000; p < 0,01). Ugyanakkor a képzésben ma-
radó társaikhoz képest kevésbé érzik úgy, hogy birtokában vannak az egyetemi képzésük 
elvégzéséhez szükséges készségeknek (észlelt tanulási kompetenciák – U = 56330,00; 
p < 0,01), ami összefügghet azzal, hogy általános én-hatékonyságuk is alacsonyabb (U = 
73787,50; p < 0,01).
Korlátok
Bár az első vizsgálat három teljes évfolyam adatainak elemzését tette lehetővé, de a gya-
kori képzési időn való túlfutásra való tekintettel ahhoz, hogy tényleges lemorzsolódási 
adatokat láthassunk, időben viszonylag távoli évfolyamokat (2012–2014) vizsgáltunk. 
A tanulmányi rendszerben sok esetben találtunk ellentmondásokat az egy hallgatóra vo-
natkozóan rögzített adatokban, melyeket az elérhető többi adat segítségével igyekeztünk 
a lehető legpontosabban feloldani.
A második vizsgálatban az eredmények generalizálhatóságát korlátozza, hogy ké-
nyelmi adatfelvételt alkalmaztunk, a válaszadási hajlandóság mögött pedig feltételezhető 
valamilyen általunk nem ismert szisztematikus hiba is, illetve feltételezhető, hogy a leg-
kevésbé involvált, motivált hallgatókat csak kisebb arányban értük el. Ezt az adatbázis 
későbbi súlyozása valamelyest majd korrigálhatja, de tekintettel arra, hogy ez egy folya-
matban levő kutatás, és a legfrissebb adatok jelen tanulmány írásakor még alig egy hete 
álltak rendelkezésünkre, ez az elemzés ezen fázisában még nem történt meg.
Az eredményekből nem lehet ok-okozatra vonatkozó következtetéseket levonni, bár 
összefüggéseket látunk, nem mindig világos, hogy a lemorzsolódási szándékot jelző (eset-
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leg később ténylegesen lemorzsolódó), illetve az azt nem jelző hallgatók a képzésre tör-
ténő belépés időpontjában miben különböztek egymástól, és mennyire az első egyetemi 
hónapjaik tapasztalatai tükröződnek már válaszaikban. A jelen tanulmányban bemuta-
tott vizsgálatok nem tartalmaztak kompetenciaméréseket, egyedül a felvételi pontszá-
mokból lehet bármilyen megközelítő következtetést tenni az egyetemi képzést megelőző 
tanulmányi eredményességre. Az egyes képzések közötti különbségeket megfelelő min-
tanagyság hiányában nem tudtuk kezelni, holott a hallgatói tapasztalatok, élmények a 
különböző képzéseken szignifi kánsan eltérhetnek.
Következtetések
Vizsgálataink eredményei szerint a hallgatók bemeneti jellemzői közül többnek a jelen-
tősége összességében kisebb volt, mint azt előzetesen gondoltuk. Ilyen volt a lakóhely 
településhierarchiában elfoglalt pozíciója vagy az életkor, illetve a felvételi pontszám le-
morzsolódással való kapcsolata, ami a bináris logisztikus modellben összességében nem 
bizonyult szignifi káns változónak. Ez a különböző tényezők egymásra hatásával magya-
rázható, és még további elemzések szükségességére hívja fel a fi gyelmet.
Fontos változónak bizonyult a nem (a természettudományi képzések kivételével, ahol 
a férfi ak és nők sikerességi aránya közti különbség nem szignifi káns), valamint az adott 
képzés alapvető jellemzői: a tagozat, a fi nanszírozási forma és a képzési terület. Összes-
ségében sikeresebbek a hagyományos hallgatói csoportok, vagyis azok, akik képzésüket 
államilag támogatott formában, nappali tagozaton kezdik meg. Jelentős tényezőnek bi-
zonyult – az eddigi elemzések fényében – a támogatás jelenléte, a kollégiumi elhelyezés, 
illetve kisebb mértékben a szociális támogatás. A lemorzsolódási szándék szempontjából 
meghatározó jelentőséggel bír az is, hogy a későbbi életlehetőségek szempontjából mi-
ként percipiálják a válaszadók a választott képzésüket.
A tanulmányi rendszerből kinyerhető adatokból megállapítható, hogy a több félévet 
is érintő passziválás szoros összefüggést mutat a későbbi lemorzsolódással, ugyanakkor 
indokolt feltételezni, hogy a passziválásra időnként már az egyetemen szerzett személyes 
tapasztalatok következtében kerül sor. Fontos tényezőnek tűnik az első félév tanulmányi 
eredményessége (a teljesített kreditek aránya és a súlyozott tanulmányi átlag), de e tekin-
tetben is csak óvatos következtetések fogalmazhatóak meg, mivel a motivációk, a képzés 
értékének percepciója és az első féléves tanulmányi eredményességmutatók közti ok-oko-
zati kapcsolat a rendelkezésre álló adatok alapján nem határozható meg. Az alacsony ta-
nulmányi átlag és teljesített kreditarány éppen annyira lehet következménye, illetve oka 
az amotivációnak és a képzés be nem fejezésére irányuló szándéknak.
Reményeink szerint a lemorzsolódás jelenségének jobb megértését nagyban segítheti, 
hogy ez a vizsgálat lehetőséget teremt arra is, hogy a pszichológiai jellemzők és a tanul-
mányi életút jellegzetességeit egyidejűleg tudjuk vizsgálni. Eddigi elemzéseink arra mu-
tatnak, hogy a lemorzsolódási szándék szempontjából a pszichológiai változók jelentősé-
ge nagy, ugyanakkor fontos megállapítani, hogy az elemzésbe vont változók, az útmodell 
tanúsága szerint, összességében csak a variancia felét tudták magyarázni. Jelentős a mo-
tiváció és motiválatlanság súlya, ami úgy tűnik, már a képzés első hónapjaiban megjele-
nik. További elemzések szükségesek azon kérdés megválaszolásához, hogy mely tényezők 
befolyásolják leginkább a hallgatók motivációs „állapotát”. Mindez felhívja a fi gyelmet 
arra, hogy az egyetemi élet első néhány hónapja során szerzett tapasztalatok, továbbá 
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a tanulmányi és társas bevonódás megélt mértéke kiemelkedő fontosságú a tanulmányi 
sikeresség szempontjából.
Az eredményeinkből az is kitűnik, hogy a lemorzsolódók nagyobb része nem egy-
szerűen pályakorrekciót hajt végre, összességében rosszabbul érzik magukat, mint a si-
keresek. Bár a különbségek nem nagyok, de következetesen szignifi kánsak, ill. irányuk 
is állandó: mindig a lemorzsolódóknál jelentkezik több pszichológiai tünet, személyes 
jóllétüket alacsonyabbra értékelik, továbbá a korábban lemorzsolódók új képzésüket is 
nagyobb arányban hagyják félbe.
Összességében az eredmények az egyetemen tapasztaltak kiemelkedő jelentőségét jel-
zik a lemorzsolódási szándék szempontjából (feltételezhetően akár a bemeneti jellemzők-
kel történő összehasonlításban is, de e tekintetben csak óvatos feltételezéseink lehetnek, 
mivel nem végeztünk kompetenciaméréseket, vagyis ezen a területen még további vizsgá-
lódásokra van szükség).
A fentiekben felsorolt tényezőket, s kiváltképpen az azok között sejthető interakciókat 
a lemorzsolódást csökkentő intervenciók tervezésénél is fi gyelembe kell venni. Kiemelten 
szükséges fi gyelni a passziválókra, illetve az intervenciókra kevésbé fogékony és nehezeb-
ben elérhető, nem hagyományos hallgatói csoportokra. Kulcstényező lehet a motiváció 
megsegítése, illetve a bevonódás, elköteleződés kialakulásának támogatása.
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MELLÉKLET
A 2012 és 2014 között alapképzésre felvett hallgatók képzési sikerességének
bináris logisztikus modellje
Magyarázó változók Exp(B) B S.E. Wald df Sig.
Tagozat (ref.: nappali) 22,667 2 0,000
Esti 0,508* –0,678 0,339 4,007 1 0,045
Levelező 2,021*** 0,704 0,174 16,374 1 0,000
Képzési terület (ref.: Bölcsészet tudomány) 167,814 7 0,000
Gazdaságtudományok 0,462 –0,771 0,610 1,599 1 0,206
Informatika 2,494*** 0,914 0,143 41,045 1 0,000
Jogi 0,063*** –2,759 0,283 94,751 1 0,000
Pedagógusképzés 0,637** –0,450 0,132 11,728 1 0,001
Sporttudomány 0,475** –0,744 0,232 10,331 1 0,001
Társadalomtudomány 0,572*** –0,559 0,134 17,519 1 0,000
Természettudomány 1,21 0,191 0,102 3,468 1 0,063
Lakóhely típusa (ref.: főváros) 7,353 4 0,118
község 0,823 –0,194 0,102 3,658 1 0,056
külföld 0,688 –0,375 0,249 2,255 1 0,133
megyeszékhely 0,806* –0,215 0,102 4,471 1 0,034
város 0,854 –0,158 0,088 3,191 1 0,074
Nem (ref.: nő) 1,537*** 0,430 0,082 27,764 1 0,000
Első félév fi nanszírozási forma
(ref.: államilag támogatott)
1,461** 0,379 0,121 9,829 1 0,002
Első félév szociális ösztöndíj
(ref.: kapott)
0,872 –0,136 0,088 2,385 1 0,122
Kollégista volt-e? (ref.: igen) 10,4*** 2,342 0,105 499,393 1 0,000
Életkor 0,998 –0,002 0,009 0,027 1 0,870
Első félévben a teljesített kreditek 
aránya
0,929*** –0,074 0,003 858,196 1 0,000
Első félév súlyozott átlaga 0,465*** –0,765 0,073 110,929 1 0,000
Első félévben az ismétlő vizsgák száma 1,159*** 0,147 0,033 19,826 1 0,000
Felvételi összpontszám 0,999 –0,001 0,001 2,442 1 0,118
Korábban morzsolódott-e le (ref.: igen) 0,464*** –0,768 0,135 32,439 1 0,000
Nagelkerke-féle pszeudó-R2 (magyarázóerő): 57%; *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001
A cikk a Creative Commons Attribution 4.0 International License (https://creativecommons.org/licenses/
by/4.0/) feltételei szerint publikált Open Access közlemény, melynek szellemében a cikk bármilyen médiumban 
szabadon felhasználható, megosztható és újraközölhető, feltéve, hogy az eredeti szerző és a közlés helye, illetve a 
CC License linkje és az esetlegesen végrehajtott módosítások feltüntetésre kerülnek. (SID_1)
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Debreceni Egyetem
A felsőoktatásból lemorzsolódott hallgatókról hajlamosak vagyunk sztereotípiák men-
tén gondolkodni, s a legutóbbi évekig a hazai szakirodalom is r itkán foglalkozott velük. 
A leggazdagabb statisztikai adatbázisok alapján is talányos marad a kép a felsőoktatá-
si  tanulmányok félbehagyásáról, mert a képzés félbehagyásának a tanulmányi rend-
szerekben megjelölhető okai nem tükrözik a realitást, s az egyes évfolyamokat követő 
panelvizsgálatokból épp a lemorzsolódók válaszai hiányoznak. Ennek a problémának 
nyomába eredve a Debreceni Egyetem Felsőoktatási Kutató és Fejlesztő Központjának 
(CHERD-H) kutatói először a lemorzsolódott hallgatók interjús (20 interjú), majd 
 ennek tapasztalataira építve kérdőíves (605 fő) vizsgálatát végezték el, s az adataikat 
összevetették a teljes körű hallgatói statisztikai (FIR, FELVI), valamint a perzisztens 
és lemor zsolódási rizikóval küzdő hallgatók kérdőíves adatbázisaival (PERSIST 2019, 
N  =  2000). Mivel az anyagi okok, a költségtérítési kötelezettség szerepe vitathatatlan 
a lemorzsolódásban, az önköltséges hallgatók helyzetét és összetételét is megvizsgáltuk 
(30 interjú, FELVI-adatok). A kutatási eredmények azt mutatják, hogy a lemorzsolódott 
hallgatók heterogén tábort alkotnak, s a különböző társadalmi és képzési csoportokat 
különböző arányban és különböző okok miatt fenyegeti a lemorzsolódás veszélye. Az 
egyéni szintű okok mellett a felsőoktatás rendszerszintű jellemzői is felelősek a lemor-
zsolódás növekedéséért, sőt, a kedvezőtlen társadalmi státusúak nagyobb arányú lemor-
zsolódásáért is.
Kulcsszavak: hallgatói lemorzsolódás, felsőoktatási perzisztencia, fi nanszírozási 
 formák
 We tend to identify dropout students with stereotypes, and until recent years they 
have rarely been addressed by the domestic literature. Even the most detailed statistical 
 databases still leave an incomplete picture of them, and they even miss from the panel 
studies. Researchers at the Center for Higher Education Research and Development 
University of Debrecen conducted 20 interviews and questionnaire survey (N = 605) 
+ A 123847 számú projekt a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és Innovációs Alapból biztosított támogatással, 
a K_17 pályázati program fi nanszírozásában valósult meg. A tanulmány megírását a Bolyai János Kuta-
tói Ösztöndíj támogatta.
* Levelező szerző: Pusztai Gabriella, 4032 Debrecen, Egyetem tér 1.
E-mail: pusztai.gabriella@arts.unideb.hu
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with dropout students, and compared their data to databases of persistent and at-risk 
students ( PERSIST 2019, N = 2000). Since the fi nancial reasons play an important 
role in dropout, we also examined the social and regional composition of fee paying 
 students (based on 30 interviews and statistical data of admitted students). Results 
show that the dropouts heterogeneous group composed of four distinct subgroups, with 
diff erent social and educational background, who are in danger due to diff erent reasons. 
In addition to individual-level causes, system-level characteristics of higher education 
are also responsible for the increase in dropouts. Th e disadvantaged students are at-risk 
in a higher proportion.
Keywords: student dropout, higher education persistence, funding
A lemorzsolódás problémája
A lemorzsolódás okát a közvélemény, és sokszor a szakértők is, a tanulók fele-lőtlenségével, hanyagságával, halogatásra való hajlamával, gyengébb képessé-geivel szeretik magyarázni. Azonban ha egyes társadalmi és képzési szegmen-
sekben majd minden második hallgatót a túlfutás vagy a tanulmányok félbehagyása 
fenyegeti, érdemes a társadalmi és rendszerszintű gyakoriságot és összefüggéseket adat-
nak tekinteni, s a jelenséget társadalmi tényként vizsgálni (Fehérvári 2015; Fenyves et 
al. 2017; Dinyáné–Pusztai–Szemerszki 2019). Mindjárt leszögezzük, hogy a tanulmá-
nyokkal kapcsolatos önbizalmat, motivációt, hatékonyságérzést, sőt, a szövegértési és 
a szövegalkotási kompetenciát is döntően társadalmi státusban gyökerező kulturális 
különbségek következményének tekintjük (Bourdieu 1978; Tierney 2000).
A jelentős arányú lemorzsolódás egyidős a felsőoktatás tömegessé válásával (Tinto 
1975). A felsőoktatás bolognai reformja abban a reményben történt, hogy a rövid ciklusú 
alapképzésekben többen és gyorsabban szereznek majd diplomát (Pusztai–Szabó 2008). 
A struktúraváltás azonban nem mérsékelte a lemorzsolódást, s a 2010-es években is az 
egyik legjelentősebb felsőoktatás-kutatási kihívás maradt a jelenség megértése, különö-
sen régiónkban (Tinto 1975; Braxton 2000; Brunsden et al. 2000; Schnepf 2014; Wolter–
Diem–Messer 2014; Merill 2015). A környező országokban is nagyarányú a diplomát nem 
szerző hallgatók aránya (Stiburek–Wlk–Svec 2017; Hatos–Pop 2013). Magyarországon is 
indokolt a lemorzsolódás törvényszerűségeinek vizsgálata, hiszen a statisztikai adatok 
szerint a beiratkozók kétötöde az alapképzést, egyötöde a mesterképzést, fele a doktori 
képzést hagyja el végzettség nélkül (Derényi 2015; Kozma–Pusztai 2009).
A probléma első jelentős kutatói is elkülönítették egymástól a lemorzsolódás különbö-
ző okait: a felsőoktatás széteső struktúrája miatt nem tudja integrálni a hallgatót vagy a 
hallgató nem képes elsajátítani a felsőoktatás normáit, vagy esetleg a túlszabályozott kör-
nyezet teszi lehetetlenné a hallgatói továbbhaladást (Tinto 1993). A sikertelen hallgatói 
szocializációért sokan a felsőoktatás szelektív kultúráját, az intézmények és az oktatók 
elit habitusát okolják (Tierney 2000; Pascarella–Terenzini 2005; Reay–Crozier–Clayton 
2009). Az egyéni okok mellett a felsőoktatási rendszerek jellegzetességeitől és a felső-
oktatás-politikától sem független a lemorzsolódók aránya, így elengedhetetlen feladat 
a nemzeti rendszerek szintjén végzett vizsgálat (Kehm 2014; Kehm–Larsen–Sommersel 
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2019; Th omas 2019). A felsőoktatási rendszerek nemzetközi összehasonlításban a bejutás 
és a diplomaszerzés társadalmi egyenlőtlenségei alapján is jellemezhetők. A lemorzso-
lódás, a relatíve alacsonyabb diplomaszerzési arányok kedvezőtlen képet nyújthatnak egy 
felsőoktatási rendszerről vagy intézményről, a jelentkezők körében rossz színben feltün-
tetve ezeket.
A jelen tanulmányban bemutatott kutatási eredmények arra vallanak, hogy a lemor-
zsolódás társadalmi és regionális szempontból egyenlőtlenül sújtja a hallgatókat. A nem-
zetközi kutatások szerint a tömeges felsőoktatásba bekerülők között kétszer annyian 
vannak a magas társadalmi státusú családokból származók, mint az alacsony státusúak-
ból, de az alacsony státusúak közül tizedannyi végez  (Vossensteyn et al. 2015). Tény, hogy 
a lemorzsolódás miatt a felsőoktatás nem tölti be a legmagasabb iskolai végzettséghez 
való hozzáférés egyenlőtlenségének mérséklése tekintetében várható szerepét.
A longitudinális elemzések arra a következtetésre jutottak, hogy a lemorzsolódási rá-
ta növekedését makroszintű okok, elsősorban a felsőoktatás-politika, mezoszintű okok, 
mint a felsőoktatási kurrikulum struktúrája, az elméleti és a gyakorlati kurzusok aránya 
és a növekvő tanulmányi költségek magyarázzák (Arulampalam–Naylor–Smith 2007; 
O’Neill et al. 2011; Kehm 2014). A lemorzsolódás befolyásos okaként jelennek meg a ta-
nulmányokkal összefüggő költségek okozta nehézségek, a tanulmányok melletti mun-
kavállalás negatív hatásai, a hitelből fi nanszírozott tandíjak okozta eladósodástól való 
félelem (Ross et al. 2006; Hübner 2009;  Dwenger–Storck–Wrohlich 2012; Pusztai–Kocsis 
2019). A mikroszintű okok az egyén társadalmi-gazdasági hátteréből, közoktatási pálya-
futásából, tanulmányi felkészültségéből és eredményeiből származnak.
Létezik olyan interpretáció, amely a lemorzsolódást nem tekinti patológiás jelenségnek. 
A felsőoktatás egy szelektív modelljében az alkalmatlanok kirostálása, egy alacsonyabb 
képzési szint felé való visszafordítása kívánatosnak tűnik, s a diploma nélkül sikeresen 
elhelyezkedők keresete nem mindig arányosan alacsonyabb ( Kun 2015; Schnepf 2014). 
Olyan értelmezés is lehetséges, hogy nem feltétlenül a diplomaszerzés tekinthető ered-
ménynek. A lemorzsolódók egy másik képzésben végül diplomát szerezhetnek, s minden 
egyes felsőoktatásban eltöltött év hozzájárul a humán tőke felhalmozáshoz, s minden 
bent töltött évvel nő az oktatásba való visszatérés és a későbbi sikeres diplomaszerzés 
esélye. Mások a szellemi és pszichés vonatkozásban is érlelő felsőoktatási évek hasznát 
hangsúlyozzák, még ha diplomaszerzés nélkül is érnek ezek véget (Merill 2015). Az okta-
táspolitikai szakértők visszatérő gondolata, hogy a hallgatók számának csökkentése és a 
hallgatónak a képzés fi nanszírozásába való bevonása oldja meg a lemorzsolódás gondjait. 
A magyarázat szerint a költségtérítéses képzésben tanulók arányának növelése felelősebb 
hallgatói magatartást eredményez. A megállapítás mögött az a hipotézis állhat, hogy a 
lemorzsolódás és a túlfutás egyszerűen a hallgatói felelőtlenségnek tudható be, s ebben 
a megvilágításban a költségek megtéríttetése akár egyfajta nevelési eszköznek is tűnhet.
Kutatásunk során a lemorzsolódást a tanulmányi karrier negatív eseményének tekin-
tettük, ami miatt a hallgatónak (és családjának) a felsőoktatási tanulmányokkal kapcso-
latos várakozásai meghiúsulnak. Össztársadalmi, egyéni és intézményi szinten is felme-
rül az emberi és az anyagi erőforrások elvesztegetése (Pervin–Reik–Dalrymple 1996). 
Rendszerszinten ilyen veszteségek a hallgató képzésére fordított korábbi befektetés, a 
felsőoktatási karrier korrekcióját szolgáló állami kiadások, a potenciális diplomásban ta-
lán örökké rejtve maradó tehetség, innovációs potenciál és a diplomás adófi zetőkből nyer-
hető többlet is elvész, ehelyett viszont számításba jönnek a kudarcos karrier okozta szo-
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ciális és egészségügyi problémák kezelésére irányuló kiadások. Az egyén (és a családok) 
szintjén az elmaradó társadalmi és kulturális mobilitás okozta elégedetlenség növeke-
dését okozza az elérhető alacsonyabb bérezés, az alacsonyabb végzettség miatt nagyobb 
munkanélküliségi rizikó, a kudarcos felsőoktatási karrier nyomán megjelenő pszichés és 
egészségügyi problémák. Ha ez szisztematikusan sújtja az alacsonyabb státusú, a fel felé 
kapaszkodó, de szinte folyamatosan lecsúszás által fenyegetett, alsó-közép rétegekhez 
tartozó családokból származókat vagy aszimmetrikusan jellemez egy-egy intézményt, 
sőt régiót, annak súlyos, hosszú távú társadalmi hatásai lehetnek (Seidman 2005; Fényes–
Pusztai 2006; Pusztai 2011; Szemerszki 2015).
Tanulmányunkban a lemorzsolódás egyéni és rendszerszintű okait vizsgáljuk meg. 
Először a már lemorzsolódott hallgatókkal foglalkozunk. A lemorzsolódottakat először 
interjús vizsgálat keretében kerestük meg, s a tanulmányi életútjukról kérdeztük őket. 
A hallgatói narratívák elemzése során plasztikus kép bontakozott ki azzal kapcsolat-
ban, hogy melyek a lemorzsolódáshoz vezető út kritikus pontjai. A kvalitatív elemzés 
tapasztalatai alapján összeállított kérdőívvel 605 lemorzsolódott hallgatót kerestünk 
meg, s adataikat részletes elemzésnek vetettük alá. A lemorzsolódás hallgatói magyará-
zatai alapján klaszteranalízist végeztünk. A hallgatók négy nagy csoportba rendeződtek, 
s nemcsak a tipikus szcenáriók, hanem számos háttérváltozó alapján jól elkülöníthető 
típusokat alkottak. Mivel a fi nanciális okok a lemorzsolódás többféle szcenáriójában is 
lényeges szerepet játszottak, a kutatás során külön fi gyelmet szenteltünk azoknak, akik-
nek anyagi terhei az átlagosnál magasabbak. Ez a lemorzsolódási rizikónak kitett cso-
port a költségtérítéses hallgatóké, akik körében nemcsak interjús vizsgálatot végeztünk, 
hanem a felsőoktatási statisztikákból kirajzolódó jellemzőiket is kerestük. A kutatási 
eredmények azt mutatják, hogy a költségtérítés nemcsak lemorzsolódást segítő ténye-
ző, hanem már a jelentkezéskor társadalmi és regionális egyenlőtlenségek mentén jelenik 
meg a felsőoktatási rendszerben.
Kik a lemorzsolódott hallgatók?
Az interjús kutatással megalapozott kérdőíves adatfelvétel (DEPART 2018, N = 605) 
során olyan volt hallgatókat kerestünk fel, akik az elmúlt 10 évben diplomaszerzés nélkül 
félbehagyták felsőoktatási tanulmányaikat valamely magyarországi (és néhány határon 
túli) felsőoktatási intézményben, 605 volt hallgató válaszait elemeztük. A lemorzsoló-
dás okai mentén négy lemorzsolódott hallgatói típust különböztettünk meg és hason-
lítottunk össze a vizsgált dimenziókban: 1) az anyagi és munkavállalási okok miatt le-
morzsolódók, 2) a tanulmányi nehézség és intézményi támogatás híján lemorzsolódók, 
3) a szakban és továbbtanulásban csalódók, 4) az egyszerre többféle problémával is küz-
dők (Pusztai et al. 2019). Az első típusba tartozó lemorzsolódottak családja nem tudta 
fi nanszírozni a tanulmányok költségét. Noha a megkérdezettek még a költségtérítéses 
képzésre való átsorolás bevezetése előtti periódusban léptek be a felsőoktatásba, a ta-
nulmányok költségeit (taneszköz, informatikai eszköz, útiköltség, megélhetés, lakhatás 
stb.) mégsem tudták fedezni (Pusztai et al. 2019). A második típusba tartozó hallgatók-
nak a felsőoktatási intézményben folyó tevékenységek során szaporodtak fel a nehézségei, 
melyeknek egy része tanulmányi természetű, másik része viszont a felsőoktatás bonyo-
lult szervezeti rendszerében való eligazodási, elsősorban információs és adminisztrációs 
problémákkal magyarázható, melyet ők az akadályozó intézményi környezettel magya-
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ráztak. A továbbtanulásból, illetve a választott szakból kiábrándulók a továbbtanulást 
előkészítő döntés során szenvedtek hiányt a választáshoz szükséges támogatásban, ami 
a tanulók mellett a szülők, a pedagógusok és a pályaválasztási rendszer felkészületlensé-
géből, alulinformáltságából fakadt. Az egyszerre többféle problémával is küzdők száma 
indokolttá tette, hogy külön csoportként kezeljük őket, de leginkább az első két típus 
hátrányai összefonódva okozták kudarcukat. A lemorzsolódott hallgatói típusokat az 
iskolai pályafutás, a tanulmányi tapasztalatok, a család tanuláshoz való viszonya, a pálya-
orientáció, a felsőoktatási tanulmányi és társas tapasztalatok, a versengő tevékenységek 
és a szocioökonómiai jellemzők alapján hasonlítottuk össze (Markos–Kocsis–Dusa 2019; 
Váradi–Demeter-Karászi–Kovács 2019). A lemorzsolódottak képzési terület szerinti 
összetétele jellegzetes, a leginkább érintettek a műszaki, informatikai, gazdaság- és jog-
tudományi, orvos-egészségtudományi területen tanulók. Az anyagi okok miatt lemor-
zsolódók a műszaki, orvos-egészségtudományi, informatikai és jogi területen, a tanulási 
nehézségeket és az intézményi támogatás hiányát elszenvedők a gazdasági, műszaki, in-
formatikai és természettudományi képzésekben, a több problémával küzdők a bölcsész, 
gazdasági, műszaki és természettudományi, a kiábrándulók a gazdasági, műszaki, infor-
matikai és természettudományi képzésben voltak a gyakoribbak.
Az anyagiak a lemorzsolódás egyik perdöntő oka. Az anyagi okok és munkavállalás mi-
att lemorzsolódók jellemzően alacsony társadalmi státuszú családokból érkeznek: kö-
rükben a legmagasabb az alacsony iskolai végzettségű szülők aránya, legkevésbé jellem-
ző rájuk a kultúrafogyasztás, s ők vannak a legrosszabb anyagi helyzetben. A többféle 
problémával küzdő lemorzsolódók szociális háttere szintén igen heterogén: az átlagnál 
többen vannak, akiknek a családja anyagi gondokkal küzd, idősebbek az átlagnál és 
felülreprezentáltak köztük a nők. Szüleik iskolai végzettsége is vegyes, jellemzően 
közép fokú vagy alacsonyabb. Ezzel szemben a szakban és továbbtanulásban csalódók 
társadalmi hát tere a legjobb: a legmagasabb arányban találhatjuk körükben diplomás 
szülők gyerekeit, anyagi helyzetüket nagyon jónak ítélik meg, így látható, hogy ezek a 
lemorzsolódott hallgatók családi mintát, esetleg elvárást követnek a felsőoktatási tanul-
mányokkal, amelyek nem minden esetben állnak összhangban saját elképzeléseikkel, 
céljaikkal.
A lemorzsolódottak nem a gyengébb jelentkezők. A lemorzsolódott hallgatók kilenc-
tizede intrinzik motivációval, tudásszomjjal telve jelentkezett felsőoktatásba. Körükben 
is erős befolyásoló tényezőnek bizonyult a diplomával való könnyebb elhelyezkedés re-
ménye (76,2%) és a jól jövedelmező (68,8%), elismert (68,2%) foglalkozás utáni vágy is. 
A  kutatás lényeges eredménye, hogy a középiskolai pályafutásuk alapján a lemorzsoló-
dottak nem a gyenge tanulók közül kerülnek ki. A válaszadók majd egyharmada (30%) 
kiemelkedő teljesítményt nyújtott a felvételin, hiszen emelt szintű érettségi vizsga letétele 
miatt többletpontra is jogosult volt. A lemorzsolódott válaszadók 28%-a igényelt több-
letpontot középfokú nyelvvizsga meglétéért, amit a már két emelt szintű érettségivel 
rendelkezők nem tettek meg. Elgondolkodtatónak találtuk, hogy éppen az emelt szintű 
érettségivel és felsőfokú nyelvvizsgával rendelkezők, a tanulmányi versenyekért többlet-
pontot igénylők között volt kiemelkedő azoknak az aránya, akik tanulmányi problémák 
vagy intézményi támogatás hiányában morzsolódtak le. Ez arra vall, hogy az ő képessége-
ikkel nem tudott jól gazdálkodni a felsőoktatás.
 A felsőoktatási intézmények szervezeti problémáiról árulkodik, hogy a tanulmányi 
és  intézményi okok miatt lemorzsolódók az oktatói inkorrektséget, az információkat 
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visszatartó adminisztratív szakembereket okolták kudarcaikért. A hallgatók és az okta-
tók kapcsolatrendszerének vizsgálata alapján egyértelmű, hogy a hazai felsőoktatásban 
a  hallgatók kevesebb mint egyötöde részesül olyan oktatói fi gyelemben, ami a fejlődé-
séhez szükséges lenne (Pusztai 2011).
A lemorzsolódottak 30%-a számolt be olvasás és szövegértés terén megjelenő prob-
lémáról felsőoktatási tanulmányai kapcsán. Többségük nehezen tudta a tankönyveket, 
jegyzeteket feldolgozni, s néha problémát jelentett neki, hogy megértse, amit olvas. 
Mindez különösen annak fényében számít nagyon magas aránynak, hogy közülük alig 
valamivel többen (2,9%) kaptak többletpontot részképességzavart megállapító szakértői 
véleményre, mint az ilyen problémáról nem beszámoló hallgatók (1,9%), ami a fel nem 
ismert és a közoktatási évek alatt végig rejtőzködő olvasási nehézségről árulkodik. Fontos 
azonban hangsúlyozni, hogy ezek a hallgatók lehetnek nagyon jó képességűek, tehetsége-
sek, sőt, akár tehetségesebbek is az átlagnál, hiszen óriási akaraterővel és szorgalommal 
kompenzálva olvasási nehézségeiket feltáratlan és kezeletlen tanulást nehezítő problémát 
hurcoltak magukkal a felsőoktatásba anélkül, hogy ezt felismerte vagy kezelte volna vala-
ki. A tanulmányi nehézségekre panaszkodók viszont többen szereztek középfokú komp-
lex nyelvvizsgát (37,9%), mint társaik Az olvasási és szövegértési problémákkal küzdő 
lemorzsolódottak között felül vannak reprezentálva a férfi  hallgatók, és maga a lemor-
zsolódás is a férfi akat veszélyezteti jobban.
A családi támogatás híján diákmunkát vállalók az egyik kockázati csoport. Megdöbben-
tő eredmény, hogy a lemorzsolódott hallgatókat kiemelkedő arányban érintik a családi 
problémák. 40%-uknál nem volt a háttérben egy stabil család, mert már a felsőoktatásba 
lépéskor vagy később elváltak a szülei. Ez természetesen nemcsak lelki terhet, hanem 
anyagi gondokat is maga után vont. A felsőoktatásból lemorzsolódott válaszadók négy-
ötöde úgy érezte, hogy szülei fontosnak tartják a tanulást, de majd minden második 
családban nem az iskolában megszerezhető tudást tartják fontosnak. A felsőoktatási ta-
nulmány fi nanszírozása a családoknak komoly anyagi terhet jelent. Lényeges probléma 
az is, hogy a családok egyetemista gyermekeik után már nem jogosultak családtámoga-
tásokra. A lemorzsolódott hallgatók nem kaptak tanulmányi és szociális ösztöndíjat, ha 
kaptak, ennek összege jelképes volt. Ha a hallgatóknak még költségtérítést is kellett fi -
zetniük, ez túlzott munkavállaláshoz vezetett, mely munkának a területe a legritkábban 
kapcsolódott a tanulmányi területükhöz (Pusztai–Kocsis 2019).
A lemorzsolódott hallgatók majd kétharmada dolgozott az egyetemi tanulmányai 
alatt. Majd egyharmaduk önkéntes munkát végzett, de ugyanennyien fi zetett munkát. 
A rászorultság mellett a munkatapasztalat szerzése céljából vállalták ezt a pluszfelada-
tot, ami sok esetben elvonta őket a tanulmányaiktól, s nem is kapcsolódott a szakterü-
letükhöz. Az is kiderült, hogy a lemorzsolódott hallgatók nagyon kevéssé jutnak hozzá 
minőségi szabadidős programokhoz, egyesületi tagsághoz (művészet, sport stb). Az in-
tézményi programkínálatban is a tömegrendezvények, a bulizás kapott szerepet, nem a 
közösségépítés. Lényeges eredmény, hogy a lemorzsolódók azon csoportja, akik tanulmá-
nyi problémákra hivatkoztak és az intézményi támogatás hiányát okolták a kudarcukért, 
a legritkábban jártak szórakozni.
Az adatok azt mutatják, hogy a szülőkre, a családon belüli társadalmi tőkére (Pusz-
tai–Szigeti 2018) nagy szükségük van a hallgatóknak a felsőoktatási években. Az anyagi 
támogatás mellett a bátorítás, a vizsgákról és a tanulmányokról való érdeklődés is fontos 
hozzájárulás, amit a perzisztensek megkapnak, s a kockázatban lévők kevésbé, a lemor-
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zsolódottak közül azonban ezt a támogatást csak a kisebbség kapja meg. A felsőoktatást 
diploma nélkül elhagyó hallgatók majd kétharmada nem beszélte meg családjában, hogy 
gondjai adódtak a tanulmányai folytatásával, így magányosan sodródtak a lemorzsolódás 
felé. Az adatokból az is kiderült, hogy a lemorzsolódás küszöbére kerülő, veszélyeztetett 
hallgatók a felsőoktatási intézményektől sem kapnak segítséget.
A téves pályaválasztási döntésnek komoly ára van. Jelentős tábort képeznek azok a hall-
gatók, akik a nem megalapozott pályaválasztás, a képzésből való kiábrándulás eredmé-
nyeképpen hagyják abba tanulmányaikat. A felsőoktatási intézmény falain túlra, a köz-
oktatást lezáró ciklusra mutat vissza ez a problémakör, a középiskola pályaorientációs 
funkciójának működésképtelenségére. Ilyen esetben a lemorzsolódás egy hibás tovább-
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Forrás: DEPART 2018. Megjegyzés: A táblázatban azokat a jellemzőket emeltük ki, ahol egy 
kategóriában felülreprezentáltan voltak jelen az egyes típusok.
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tanulási döntés korrekciójáról szól, esetleg a megcélzott szak helyett egy vigaszágon ki-
választott képzés elkezdéséről. A hibás pályaválasztási döntés nemcsak a tanuló adott-
ságainak téves felismeréséből, hanem a tanácsadásban részt vevőknek a felső oktatási 
rendszerről és a munkaerőpiaci lehetőségekről alkotott téves elképzeléseiből táplálko-
zik. Ennek a hibás pályaválasztási döntésnek a költségeit (elvesztegetett idő, elveszített 
állami támogatású félévek stb.) a hallgató és a családja fi zeti meg. A képzésben való csa-
lódás másik oka a korszerűtlen felsőoktatási tananyag és munkaformák miatti kiábrán-
dulás, hiszen a hallgatóban felmerül, hogy amit tanul, az hasznos-e, érvényes-e, s aho-
gyan  oktatják, az eff ektív-e. Kivétel nélkül minden elemzésünkben a lemorzsolódást 
megelőlegező fenyegető jelnek bizonyult a passzív félévek igénybevétele. A felsőoktatási 
kurrikulum szerkezete, az indokolatlanul sok előfeltételt tartalmazó mintantervek azt 
a rejtett üzenetet hordozzák magukban, mintha nem a hallgató fejlesztése, formálása, 
hanem szankcionálása lenne a felsőoktatási képzés célja. Az intézményekben ritkán ta-
lálnak megoldást arra, hogy a hallgatót bevonják, érdekeltté tegyék a saját fejlődésében, s 
ezt ne extrinzik, kredencialista motivációk mozgósításával próbálják megtenni. A szak-
váltás vagy szakváltogatás gyakran a  kudarcos felsőoktatási pályafutásnak a végleges 
lemorzsolódás előtti fázisa. A hallgatók nagy része szakot is azért vált, mert csalódott a 
képzésben. Ez ellen a pályaorientáció rendszerének kidolgozásával lehetne tenni, de ad-
dig is a korai korrekciót szükséges támogatni rugalmasabb oktatásszervezéssel, kreditel-
ismeréssel, az első év után a támogatott félévek újrakezdésének lehetőségével. A bulizás 
és az ezekhez szorosan kapcsolódó nagyivászat és a sportolás a szakban és továbbtanu-
lásban csalódókra volt a legjellemzőbb egyetemi éveik alatt.
Kik a jövendő lemorzsolódói?
A 2019-ben végzett hallgatói kérdőíves vizsgálatunkban a lemorzsolódási rizikó kiszű-
résére a korábbi vizsgálataink során is használt perzisztencia kérdéssort alkalmaztuk. 
A diplomaszerzésben bizonytalan, lemorzsolódási rizikóval jellemezhető hallgatók és 
a perzisztensek elkülönítése után logisztikus regressziós modellekkel vizsgáltuk, hogy 
milyen tényezők növelik leginkább a lemorzsolódási rizikóval jellemezhetők csoportjába 
kerülés esélyét. Az elemzés során a munkavállalás, a passzív félévek, illetve azok halmozó-
dása, s ezzel szoros összefüggésben az anyagi helyzet és annak megítélése konzekvensen 
befolyásos tényezőnek bizonyult a rizikócsoportba kerülés szempontjából. Az oktatási 
statisztikák azt mutatják, hogy az önköltséges képzést vállalók aránya tartósan 40%  fölött 
van, azonban ez a csoport nem részesülhet tanulmányi vagy szociális ösztöndíjban, ez csak 
az államilag támogatott képzésbe járókat illeti meg, s közülük is csak kevesen jutnak hozzá.
A magyarországi hallgatók anyagi terheiről sokat tudnak a családok, de keveset az 
oktatáskutatók. A felsőfokú tanulmányok jelentős anyagi terhet jelentenek a családok-
nak, hiszen egy vagy több felnőtt gyermek megélhetési, lakhatási, közlekedési, kulturális 
kiadásait és a felsőfokú tanulmányok tankönyv- és taneszköz szükségleteit kell biztosí-
taniuk. Ezeket a hallgatói juttatások rendszere van hivatva kompenzálni, azonban Ma-
gyarország sajátos modellt képvisel, hiszen hallgatói juttatásokat csak azok kaphatnak, 
akik államilag támogatott képzésben tanulnak. Nálunk a legalacsonyabb Európában (az 
Eurydice adatai szerint évi 1000 euró alatti) az elérhető hallgatói juttatások összege, s 
hazánk egyike azoknak az országoknak, ahol arányaiban a legkevesebb hallgató juthat 
ehhez hozzá, hiszen legfeljebb minden negyedik hallgató kap valamilyen juttatást. A má-
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sik pólust a négy skandináv ország képezi, ahol minden hallgató megélhetési és kulturális 
költségeihez hozzájárul az állam. A magyar hallgatóval szemben az államilag támogatott 
diákhiteleket is a jómódú skandináv országok és Anglia fi ataljai veszik igénybe legna-
gyobb arányban (Eurydice 2018).
Magyarország azon kevés európai országok egyike, ahol a felsőoktatási hallgató szü-
lei nem részesülnek sem adókedvezményben, sem családtámogatásban, miközben 22 
európai felsőoktatási rendszerben elismerik a szülők gyermekeik tanulmányaiért hozott 
áldozatait.
A felsőoktatási expanzió társadalmi gyökerű dinamikáját az oktatási kormányzatok 
aktivitása is befolyásolja. A belépők számának, képzésterületi arányának szabályozása 
mellett a fi nanszírozási terhek elosztásával képes ezt megtenni (Diem–Wolter 2019). 
A visszavonuló állam az 1980-as évektől igyekszik megosztani a felsőoktatási képzés 
költségeit a hallgatókkal és a családokkal. Egy európai adatgyűjtés a 2017/18. tanévben 
vizsgálta meg, hogy hogyan alakulnak a hallgatók költségei a különböző országokban 
(Eurydice 2018). Költségeken nemcsak tandíjat, hanem regisztrációs díjat, vizsgadíjakat, 
adminisztratív költségeket, hallgatói szervezetek tagdíját is fi gyelembe vették. Mindössze 
négy nyugat-európai ország van, ahol minden egyes hallgató díja meghaladta a szemesz-
terenkénti 50 eurót. Angliában kell a legtöbbet fi zetni az első diploma megszerzéséért a 
hazai hallgatóknak, ez az összeg meghaladhatja a szemeszterenkénti 1500 eurót. Euró-
pában Magyarország mellett hat olyan ország van, ahol akár szemeszterenként 500 eurót 
meghaladó összeg terhelheti a nappali képzésben részt vevőket.
A tanulmányi eredményekhez kötött állami fi nanszírozás azt jelenti, hogy a hall-
gatónak meghatározott tanulmányi eredményt kell felmutatnia ahhoz, hogy állami 
támogatott képzésben tanuljon. Magyarország mellett a kelet-európai és a balkáni 
posztszocialista (Lettország, Litvánia, Románia, Bosznia és Hercegovina, Szerbia és 
Macedónia) országokra jellemző, hogy a középiskolai és a felvételi eredmények alapján 
sorolják a hallgatókat állami vagy költségtérítéses képzésbe, de később is elveszíthetik 
államilag fi nanszírozott helyüket. A meghatározott szemeszterenkénti kreditszámhoz 
kötött teljesítményalapú fi nanszírozás az összes posztszocialista országban, valamint a 
német nyelvű és a dél-európai országokban működik, s a szemeszterenkénti 25–30 kredit 
számít megfelelő teljesítménynek. A túlfutásért egy rövidebb türelmi idő után szintén 
több országban fi zetni kell (Eurydice 2018).
2012-től Magyarországon bevezették a teljesített kreditekhez kötött fi nanszírozás 
rendszerét, majd 2015-től a tanulmányi átlagokhoz kötött fi nanszírozás rendszerét. 
Az új szisztéma évente felülvizsgálja a hallgatók tanulmányi előrehaladását (minimum 
36 kredit) és a kreditértékek szerint súlyozott érdemjegyeinek átlagát (minimum 3,25–
3,0), s akinek a tanulmányi átlaga vagy a kreditszáma ennél alacsonyabb, az elveszíti az 
államilag támogatott státuszát, s akár évente több mint 8000 euro költségtérítést is fi -
zethet, ha folytatni szeretné a tanulmányait. Ez egy szülő egy havi minimálbérének a 
8,5-szerese. Ennek alapján egyértelmű, hogy a költségtérítéses hallgatók arányának nö-
vekedése prognosztizálható.
Lemorzsolódási rizikó és költségtérítéses képzés
2019 tavaszán költségtérítéses hallgatókkal készítettünk interjúkat (N = 30). A költség-
térítéses hallgatók egy része a jelentkezéskor dönt a költségek vállalása mellett, egy másik 
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:39 PM UTC
746
iskolai utak és pályautak
részük a felvételi besorolás után vállalja fel, s a harmadik csoportjuk a tanulmányok alatti 
átsorolás után dönt arról, hogy az állami fi nanszírozás megvonása után önköltségesként 
is megpróbálja folytatni tanulmányait. A megkérdezetteket három típusba soroltuk, 
költségtérítéses immobilnak neveztük azokat, akik költségtérítéses hallgatóként kezd-
ték a tanulmányaikat és úgy is folytatták. Felfelé mobilként soroltuk be azokat, akiknek 
sikerült a költségtérítéses képzésből államilag fi nanszírozott képzésbe átkerülni. Lefelé 
mobilak voltak azok a hallgatók, akik államilag fi nanszírozott képzésből költségtéríté-
ses képzésbe kerültek. Az eredmények azt mutatták, hogy a stabil anyagi hátterű csalá-
dok alacsony önköltségű képzésbe járó gyermekei tartoznak a költségtérítéses immobil 
típusba. A felfelé és lefelé mobilak felsőoktatási tanulmányi pályafutása során legalább 
egy alkalommal reális alternatívaként merült fel a felsőoktatásból való lemorzsolódás, 
főként azokon a képzési területeken, ahol a költségtérítés az európai átlagot meghala-
dóan magasabb összegű volt. Az önköltséges hallgatók dilemmáit megismerve, a kva-
litatív kutatás nyomán megfogalmazódott az a kérdés, hogy milyen arányú és hogyan 
oszlik el területileg és társadalmilag a költségtérítésesek aránya Magyarországon, ezért a 
FELVI adatai alapján vizsgáltuk a 2018. évi általános felvételi eljárásban, nappali és leve-
lező tagozaton költségtérítéses képzésre felvett alap- és osztatlan képzéses hallgatókat.1
Hangsúlyozzuk, hogy az alábbi adatok azokra a hallgatókra vonatkoznak, akik belépés-
kor vállalták a költségtérítés fi zetését,  azonban az önköltséges képzésre menet közben 
átsoroltak összetételéről egyelőre nincsenek statisztikai adataink.
Területi egyenlőtlenségek az önköltséges alapképzésben
Az alapképzésbe felvett hallgatók közül minden negyedik hallgató fi zet a képzésért 
(12 700 fő). Arányuk azonban jelentős regionális eltéréseket mutat, több mint négysze-
res is lehet a különbség egyes térségek között. A legmagasabb az arányuk a fővárosban 
és környékén. Ez gazdasági fejlettségét tekintve az ország forró pontja, s kiemelkedően 
sok olyan önköltséges képzés érhető itt el, melyekből a legnagyobb gazdasági haszon re-
mélhető. Másrészt a fővárosban arányaiban több magasan kvalifi kált vagy ritka szaktu-
dással rendelkező foglalkoztatott él, az itt élő családok a kedvezőbb társadalmi státusuk 
átörökítése érdekében képesek támogatni a gyermekük továbbtanulását, és akár költség-
térítést is fi zetni (Hegedűs 2018a).
Az alapvetően jobb gazdasági mutatókkal rendelkező nyugat-magyarországi régiók 
területein vannak ugyan magasabb önköltséges képzésbe felvett hallgatói arányt mutató 
járások, de ezek mégsem tekinthetők homogén térségnek ebből a szempontból. A tanu-
lók családiháttér-indexe, a szülők iskolázottsága az átlagnál magasabb (Híves 2015), a 
családok költségvetése valószínűleg lehetővé tenné a képzés fi nanszírozásához való hoz-
zájárulást. A társadalmi státusbeli előnyök a jelentkezők jobb felkészültségében is vissza-
köszönnek, a tanulói teljesítmény kiemelkedő, a kompetenciaeredmények és az érettségi 
eredmények jobbak (Hegedűs 2016; Sebestyén–Hegedűs 2017; Sebestyén 2017). Emellett 
nincs is erős verseny az államilag támogatott férőhelyekért, ezért az itt élőknek nagyobb 
esélyük van a felsőoktatás államilag támogatott képzéseire való bejutásra.
1 Az ábrák MapInfo programmal készültek, és az elemzés során ahol lehetséges volt, ott közel egyenlő 
elemszámú kategóriákat alakítottunk ki a járásokból, ez azonban a hátrányos helyzetűeknél változik az 
alacsony elemszám miatt.
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A Dél-Alföld magasabb költségtérítéses arányszámai a gazdasági fejlettség mellett 
azzal magyarázhatók, hogy az ott tanuló gyermekek tanulmányi eredménye országos vi-
szonylatban is jónak tekinthető, így fennáll annak a lehetősége, hogy a szülők a népszerű, 
magas presztízsű, magas bejutási pontszámmal jellemezhető és költségtérítéses formá-
ban induló szakokra járatják gyermeküket, vállalva ennek minden anyagi terhét. Békés 
megye, mint más területi elemzésekben, itt is eltér a régiójától. A térség a tanulói telje-
sítmény és gazdasági helyzet tekintetében elmarad a régió többi részétől, azonban az itt 
élők elkötelezettek az oktatás iránt, így gyengébb tanulói eredmények ellenére is megpró-
bálnak bejutni a felsőoktatásba, viszont pontjaik csak önköltséges képzésre elegendők.
Az országban több olyan térség van, melyet az elmúlt évtizedek kutatásai hátrányos 
helyzetűként azonosítottak (Pusztai 2006; Szemerszki 2010; Híves 2015). Ezek a térsé-
gek alacsony önköltséges aránnyal jellemezhetők, ami a térség lakóinak kedvezőtlenebb 
társadalmi-gazdasági helyzetével és alacsonyabb teljesítményével magyarázható (Hegedűs 
2018a). Az ország északi, északkeleti térségeiben mind a családiháttér-index, mind az 
országos kompetenciamérés eredményei rendkívül alacsonyak. A magasabb társadalmi 
státuszú, jó eredményeket felmutató tanulók tehát kisebb arányban versenyeznek az 
államilag támogatott helyekért, ami nem teszi indokolttá a jobb tanulók költségtéríté-
ses képzésbe való kiszorulását, így csökken a térségben az önköltséges hallgatók aránya. 
Korábban rámutattunk, hogy ebben a térségben a legmagasabb a hátrányos helyzetű 
hallgatók aránya. A térségben kiemelkedően magas arányú, alacsony társadalmi státu-
sú, s emiatt gyengébb tanulmányi teljesítményű jelentkezők szülei nem engedhetik meg 
maguknak az öröklött egyenlőtlenségek költségtérítés kifi zetésével történő korrigálását, 
s induláskor nem vállalják a önköltséges képzések választását.
26,9–34,4   (35)
24,1–26,9   (35)
21,2–24,1   (35)
17,3–21,2   (35)
  7,1–17,3   (35)
Önköltséges felvett hallgatók aránya alapképzésben járásonként (%) 
1. ábra: Alapképzésbe felvett önköltséges hallgatók aránya az általános felvételi eljárás során 
járásonként 2018-ban (N = 46 677). Forrás: FELVI 2018
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Hallgatói vizsgálataink során a továbbtanulási motívumok között kiemelkedő helyen 
állt a felsőoktatási intézmény közelsége és a képzés állami fi nanszírozása mint a döntés 
elsődleges szempontja, ami a mobilizálható anyagiakkal való csekély mértékű rendelke-
zésre vall (Pusztai 2011; Tóth et al. 2019). A hátrányos helyzetért járó többletpontok, ha 
a felvételt nem is minden esetben segítik elő, de a hátrányos helyzetűek felvételi pontjai 
közelítik a szintén alacsony státusú, de nem hátrányos helyzetűként besorolt tanulókét, 
s ezzel nekik kicsit több esélyük van bekerülni a felsőoktatásba (Hegedűs 2018b). Ameny-
nyiben azonban a kedvezőtlenebb társadalmi helyzetű családok gyermekei állami fi nan-
szírozású képzésbe kerülnek, de a teljesítményalapú fi nanszírozás rendszerében mégis 
átsorolják őket költségtérítéses képzésbe, a képzés megváltozott feltételeinek nem tud-
nak eleget tenni, s lemorzsolódnak.
Önköltségesek az osztatlan képzésben
2018-ban az osztatlan képzésbe 7 280 hallgató került felvételre az általános felvételi el-
járás során, az önköltségesek a felvettek 30,9%-át teszik ki, így az alapképzéssel szemben 
közel minden harmadik felvett hallgató fi zet a képzéséért. Az osztatlan képzés a sza-
kokat tekintve nagyon összetett, mert magába foglalja a magas társadalmi elismertségű 
szakokat – mint például az orvos-, jogászképzéseket –, de beletartoznak a tanári vég-
zettséget adó szakok is, melyre a társadalmi elismertség kevésbé jellemző. Az adataink 
alapján elmondható, hogy az osztatlan képzésbe felvett önköltséges hallgatók 94,4%-a 
jogi képzési területre került be. A képzésért félévenként nagyjából 300 000 Ft kérhető el, 
ami közel azonos a tanárképzés tandíjaival, ezzel szemben az orvosképzésért 1,3 millió 
Ft fölötti összeget kell fi zetniük az önköltségeseknek, vagyis, az osztatlan szakok között 
35,7–75,1   (35)
29,3–35,7   (35)
24,4–29,3   (35)
16,6–24,4   (35)
00,0–16,6   (35)
Önköltséges felvett hallgatók aránya osztatlan képzésben járásonként (%) 
2. ábra: Osztatlan képzésbe felvett önköltséges hallgatók aránya általános felvételi eljárás során 
járásonként 2018-ban (N = 6 891). Forrás: FELVI 2018
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a jogászképzésnek van a legnagyobb megtérülése, ha költségtérítéses formában végzi el a 
hallgató (Fábri 2010; Róbert 2015).
A kutatás korlátját képezik esetenként az alacsony elemszámok, a 2. ábrán szemlél-
tetett területi elemzés igen fragmentált képet mutat. Az adott térség társadalmi, gaz-
dasági jellemzői, a szak térstruktúrája, a képzési kínálat sajátosságai, a  képzési befek-
tetés megtérülésével kapcsolatos meggyőződések mind szerepet játszhatnak a kialakult 
mintázatokban, de Északkelet- és Kelet-Magyarországon az alacsonyabb önköltséges 
hallgatói arányok ebben az esetben is a kedvezőtlen társadalmi-gazdasági jellemzőkkel 
magyarázhatók. A hátrányos helyzetű területek fi ataljai számára relatíve túl költséges 
elhagyni a szülői házat, s ha a költségtérítés mellett lakhatási, utazási, megélhetési költ-
ségek is felmerülnek, inkább lemondanak a vágyott szak választásáról (Hegedűs 2018a). 
A teljesítményalapú fi nanszírozás bevezetése ezen a területen még nagyobb kockázattal 
jár, hiszen a megkezdett tanulmányokba történt tanulói és állami befektetés nagy való-
színűséggel kárba vész az extrém magas önköltségű formára való átsoroláskor.
Hátrányos helyzetűek esélyei az önköltséges képzésekben
Az Európai Unió célként jelölte meg, hogy a felsőoktatásba felvettek arányaiban a tár-
sadalmi arányoknak tükröződnie kell (Hrubos 2012). A hátrányos helyzetűek száma az 
elmúlt években drasztikusan csökkent, már az 1 000 főt sem éri el, míg négy évvel ezelőtt, 
több mint háromezer hátrányos helyzetű került felvételre (Fehérvári et al. 2016). Attól 
 lehet tartani, hogy ez elsősorban a 2013-ban bevezetett kritériumoknak köszönhető, 
s nem jelenti a tanulók társadalmi státusának emelkedését, vagyis kérdés, hogy a felső-
oktatásba felvettek társadalmi struktúrája tükrözi-e a magyar társadalom struktúráját.
Nincs hátrányos helyzetű                       (53)
50,1–100                          (7)
33,4–50,1                                                  (10)
   17–33,4                                                  (10)
04,7–17                                                     (12)
Nincs önköltséges hátrányos helyzetű  (83)
Alapképzésbe bekerült hátrányos helyzetű önköltséges hallgatók aránya (%) 
3. ábra: Az alapképzésbe bekerült hátrányos helyzetű önköltséges hallgatók aránya járásonként 
(N = 467). Forrás: FELVI 2018
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Az általános felvételi eljárás során alapképzésbe 480 hátrányos helyzetű hallgató került 
be, melyből mindösszesen 63 hallgató volt önköltséges (13,1%), ami arányaiban nézve a 
teljes alapképzésben mért százalékos érték fele.2 A hátrányos helyzetűek szakválasz tását 
erősen befolyásolja, hogy olyan képzésekbe törekszenek, melyért nem kell fi zetniük, s ahol 
kevesebb a kockázat a magas költségtérítéses formára való átsorolásra. A 3. ábra jól szem-
lélteti azt, hogy mely térségekből nem került be egy hátrányos helyzetű hallgató sem a 
vizsgált felvételi eljárásban a felsőoktatásba (négyzetrácsos minta), míg fehér színnel azt 
jelenítettük meg, hogy ha vettek is fel hátrányos helyzetű hallgatót, nem volt közöttük 
önköltséges.
Egyértelműen látszik az északnyugati országrész és néhány fejlettebb járás gazda-
sági fejlettségbeli előnye. Az önköltséges képzésbe bekerültek magasabb arányai több 
esetben egybeesnek a fejlettebb járásokkal, valószínűleg a hátrányos helyzet megítélése 
a szigorú szabályozás ellenére relatív. A hátrányos helyzetű északkeleti térségekben ala-
csony, de egyenletes eloszlás fi gyelhető meg, vagyis a felsőoktatási képzési központtól 
távol, hátrányos helyzetből indulva mégis nekirugaszkodnak a hallgatók az önköltséges 
képzésnek. Az önköltséges képzésben tanulókkal készített interjúk alapján elmondha-
tó, hogy ilyen esetben a hallgató általában komolyabb munkát vállal a tanulás mellett, 
s ez a belépéskor már fennálló lemorzsolódási rizikóját megsokszorozza, hiszen ennek 
egyenes következménye az időzavar, a gyengébb teljesítmény, a tanulmányok elhúzódása 
s a költségek megsokszorozódása. Több hátrányos helyzetűnek számító járásból nem 
is jelentkeztek költségtérítéses képzésre. Összefoglalva az a következtetés vonható le 
az adatokból, hogy ha az önköltséges képzés részaránya tovább nő, akkor a hátrányos 
2 Megjegyezzük, hogy az alacsony elemszám miatt sok esetben csak egy-két hallgatóról beszélhetünk, ami 
a százalékos arányok magasabb értékét jelentheti.
Nincs hátrányos helyzetű                     (125)
Minden felvett önköltséges                       (8)
A felvettek fele önköltséges                       (5)
A felvettek harmada önköltséges             (2)
Nincs önköltséges hátrányos helyzetű  (35)
Osztatlan képzésbe felvett hátrányos helyzetű önköltséges hallgatók aránya (%) 
4. ábra: Az osztatlan képzésbe bekerült hátrányos helyzetű önköltséges hallgatók aránya járá-
sonként (N = 71). Forrás: FELVI 2018
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helyzetűek még jobban kiszorulnak a felsőoktatásból, és a társadalmi rétegek közötti 
különbség tovább erősödik.
Az osztatlan képzések erős szelektív karakterét húzza alá a hátrányos helyzetű hall-
gatók osztatlan képzésbe való bejutási aránya. Összesen 71 hátrányos helyzetű hallgató 
került felvételre osztatlan képzésbe, s ebből mindössze 15 fő vállalta azt, hogy a hosszabb 
futamidejű képzést önköltséges formában végzi el. Közülük 14 hallgató került be jogász-
képzésbe, egy fő gyógyszerészképzésbe, orvosképzésbe pedig senki. A 4. ábrán látható, 
hogy a Dunántúlon csupán egy hátrányos helyzetű hallgató nyert felvételt költségtéríté-
ses képzésbe. Egyértelmű, hogy a hátrányos helyzetű hallgatók többségében nem is pró-
bálnak bekerülni a magasabb presztízsű, osztatlan képzési szakokra, legfeljebb a tanár-
képzés valamelyik szakára kerülnek be. Összességében tehát a felsőoktatás önköltséges 
formája valójában egy komoly szelekciós mechanizmust működtet, amely a hátrányos 
helyzetű csoportok gyermekeinek közoktatásból hozott hátrányát tovább erősíti, sőt, az 
intézmények tanulást segítő, hátránykompenzáló tevékenysége nélkül bevezetett teljesít-
ményalapú fi nanszírozás hosszabb távon teljesen kiszoríthatja őket egyes pályákról. A 
hátrányos helyzetűek befektetési stratégiáit ismerve egyértelműen megállapítható, hogy 
a diákhitel sem jelent megoldást számukra.
Következtetések
Tanulmányunkban a hallgatói lemorzsolódással foglalkozó kutatásunk eredményeit mu-
tattuk be. Elsősorban arra koncentráltunk, hogy a felsőoktatásból lemorzsolódók isme-
retlen világába bepillantást engedjünk. A már lemorzsolódott hallgatók körében végzett 
kvalitatív és kvantitatív vizsgálatunk legfontosabb tapasztalata, hogy a lemorzsolódott 
hallgatók nem homogén csoport, az anyagiak és munkavállalás miatt lemorzsolódók, a 
tanulmányi nehézségek és intézményi támogatás hiánya, valamint a felsőoktatási tanul-
mányokból való kiábrándulás sodorja őket a kudarcos hallgatói pályafutás felé, s olyanok 
is vannak köztük, akiket egyszerre több problémakör is érint. A 2019-ben felvett hallga-
tói adataink szerint a perzisztens és a lemorzsolódási rizikóval küzdő hallgatók között a 
legfontosabb különbség az anyagi stabilitás tekintetében mutatható ki. Végül az anyagi 
tekintetben legkiszolgáltatottabb hallgatók, a költségtérítésesek nyomába eredtünk, s azt 
vizsgáltuk, melyik csoportjuk számít a lemorzsolódás tekintetében a leginkább veszé-
lyeztetettnek. Az önköltséges képzések már a jelentkezés és a tanulmányok elkezdése 
pillanatában hozzájárulnak az egyenlőtlenségek konzerválásához. A tanulmányok alatt 
költségtérítéses képzésbe átsorolt hallgatók összetételéről egyelőre nem rendelkezünk 
statisztikai adatokkal. Kutatásunk rámutat, hogy a probléma felelősségteljes kezelését 
nem lehet leegyszerűsített hallgatóképre, a felelőtlen és alkalmatlan hallgató sztereotí-
piájára építeni, mert ez hosszú távon súlyos emberi és anyagi erőforrásvesztéshez vezet.
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A felsőoktatás befogadóvá 
válásának szemléleti kerete 
és gyakorlati megvalósítása 
a Pécsi Tudományegyetemen
VARGA AR ANK A* – DELI K ITTI – FODOR BÁLI NT
Pécsi Tudományegyetem, Bölcsészettudományi Kar, Neveléstudományi Intézet
Kutatásunk a Pécsi Tudományegyetem „Befogadó Egyetem” elnevezésű szakmai-tudo-
mányos projektjének elméleti hátterére építve vizsgálta a különböző karokon futó és az 
inklúzió fókuszában levő hallgatókért zajló tevékenységeket. Vizsgálatunk során a PTE 
összes karára (N = 10) kiterjedő kérdőíves adatfelvétellel és mélyinterjúkkal tártuk fel 
a befogadást támogató programokat, kerestük a hiányterületeket. Megállapítottuk, 
hogy a három hallgatói csoport – külföldi, fogyatékos hallgatók és társadalmi hátrány-
nyal  küzdő, köztük cigány/roma – méltányos támogatása van jelen leginkább a vizsgált 
egyetemen. A szervezeti oldalt vizsgálva kutatásunk kimutatta, hogy a befogadást igénylő 
hallgatók egyéni és közösségi támogatása sokkal inkább jellemzi a vizsgált egyetemet, és 
kevésbé találhatók olyan beavatkozások, melyek a felsőoktatási környezet egészére van-
nak hatással. Vizsgálatunkat összegezve megállapítható, hogy a befogadóvá válás folya-
matának ismérvei érzékelhetők a PTE-n, de amennyiben a vizsgált folyamatok jövőjét, 
kívánatos fejlődését nézzük, több ponton szükséges továbblépés.
Kulcsszavak: inklúzió, akadémiai kiválóság, Befogadó Egyetem
Building on the theoretical background of the “Inclusive University” programme at the 
University of Pécs, our research examined the diff erent programmes of each faculty that 
focus on the target groups of inclusion. Our questionnaire and deep-interview research 
were extended to all faculties of the University (N = 10), examining inclusive programmes 
and fi elds that need to be improved. We found out that three student groups were sup-
ported mostly (namely: foreign, disabled and disadvantaged/Roma/Gypsy students). 
 Examining the organizational side, we have discovered that the individual and com-
munity support of the students in the need of inclusion is more characteristic at the Uni-
versity of Pécs, and there is a smaller number of programmes that involve or aff ect their 
whole educational environment. As a summary we can say that the signs of becoming 
* Levelező szerző: Varga Aranka, Pécsi Tudományegyetem, Bölcsészettudományi Kar, Neveléstudományi 
Intézet, Romológia és Nevelésszociológia Tanszék, 7624, Pécs, Ifj úság útja 6. E-mail: varga.aranka@pte.hu
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:39 PM UTC
756
iskolai utak és pályautak
inclusive can already be detected at the University of Pécs – however, the future and desir-
able development of this process requires further steps in many respects.
Keywords: inclusion, inclusive excellence, Inclusive University
Tudományos előzmények – elméleti keretek
Az inklúzió fogalmának tudományos és szakpolitikai megközelítése az utóbbi másfél évtizedben szerte a világon folyamatosan és több szempontból módo-sult, ugyanis kezdetben a fogyatékos gyermekek sikeres intézményi nevelését 
jelentette az UNESCO szakmapolitikai mozgalmának köszönhetően (UNESCO 1994, 
2005). Az egyik változás, hogy jelentősen bővült a befogadási törekvések fókuszában 
lévő személyek, csoportok köre, és a befogadást sikeresen támogató tevékenységek egyre 
inkább kiterjednek minden olyan egyénre, csoportra, akik valamilyen okból gyakorta 
kizáródnak (exclusion) az oktatásból vagy a társadalom más szegmenséből (UNESCO 
2009a, 2009b), illetve a többségi társadalomból érkező társaikhoz képest alulteljesíte-
nek (Connor et al. 2004). További változás, hogy az inklúziót – az oktatási környezetből 
továbblépve – társadalmi szinten is egyre inkább fontosabb szemléletként értelmezik 
(social inclusion). A kölcsönös befogadás a sikeres együttélést nemcsak keretként ér-
telmezi, hanem elengedhetetlennek tartja a környezetbe való sokrétű tartalmi beavat-
kozást is  (Réthy 2013). Felismeri, hogy az inkluzív rendszerekben a méltányosság együtt 
jár a kiválóság növekedésével.
Napjainkban az inklúzió szemléletének és gyakorlatának kialakítása egyre inkább ak-
tuális kérdéssé válik a felsőoktatásban is, melyben kulcsszerepet játszik a környezet sok-
színűvé válása és ezzel összefüggésben a sikeres befogadás igénye. Az Amerikai Egyesült 
Államokban a Diverse Learning Environment Model (DLE) (Hurtado et al. 2012) kap-
csolja össze a méltányos oktatási eredményeket befolyásoló, intézményen belüli (mikro) 
és az intézményre kívülről ható (makro) erőket. Kutatók különböző csoportjai tudomá-
nyosan bizonyították, hogy a méltányosság növelése magával hordozza az oktatás minő-
ségi változását, a multikulturális együttéléshez szükséges kompetenciák fejlődését, a le-
morzsolódás mérséklését és az akadémiai kiválóság elérését (Hurtado–Ruiz 2015). Ezen 
alapul az Inclusive Excellence (Milem–Chang–Antonio 2005; Williams–Joseph–Shederick 
2005;  Baumann et al. 2005) névvel fémjelzett felsőoktatásfejlesztési mozgalom.
A sokszínű egyetemi környezet sajátos intellektuális atmoszférát teremt. Hurtado és 
munkatársai a felsőoktatási intézményi klíma vizsgálata kapcsán sorra idézik azokat a 
kutatásokat, amelyek szerint az alulreprezentált csoportok bizonyos kritikus tömegére 
van szükség ahhoz, hogy szervezeti változás menjen végbe (Arató–Varga 2015, 2018). 
Amellett érvelnek, hogy a kulturális csoportok intézményi arányával párhuzamosan 
megváltozik a csoportok közötti társas kapcsolattartás minősége is (Chang–Astin–Kim 
2004). A felsőoktatás értékközvetítő funkciója, a kulturális elfogadás attitűdjeinek erősí-
tése, a társadalmi ítéletalkotás képessége akkor fejlődhet, ha a tanulási folyamat aktív in-
formációfeldolgozást igényel a hallgatók részéről, s lehetőség van a meglévő és új tudások 
összeütköztetésére (Chang 2001).
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A felsőoktatás inkluzívvá válása Európában is a fi gyelem középpontjába került az el-
múlt évtizedben azokat a hallgatói csoportokat célozva, akik részvétele jellemzően alul-
reprezentált ezen a területen – legyen szó a nők, az etnikai kisebbségek, az alacsony tár-
sadalmi-gazdasági helyzetűek vagy a migránsok csoportjáról (Casey 2016). Napjainkban 
az European University Association (EUA) stratégiai kérdésként tekint a felsőoktatási 
inklúzió és diverzitás témakörére. A 2018-ban publikált esettanulmányokból kiderül, 
hogy az egyes országokban megvalósuló fejlesztések különböző mértékűek és lefolyású-
ak, mivel eltérőek a helyi sajátosságok, más a társadalom gazdasági-szociális struktúrája 
és a marginalizálódás veszélyének kitett csoportok köre. Európa különböző felsőoktatá-
si intézményeiben megfi gyelhető, hogy intézményi szinten törekednek arra, hogy a fel-
sőoktatás részévé váljon a sokszínűség, a méltányosság és az inklúzió, ezért különböző 
stratégiai lépésekkel igyekeznek ezek az intézmények egyenlő részvételt és lehetőségeket 
biztosítani az alulreprezentált csoportoknak (Claeys-Kulik – Jorgensen 2018).
Megismerve számos európai egyetem intézkedéseit elmondható, hogy egyazon célért 
tevékenykednek egy-egy célcsoportra kiemelten fókuszálva, és olyan stratégiai lépéseket 
követnek, amelyek specifi kusan illeszkednek az adott országok jellemzőihez, sajátossága-
ihoz. Hangsúlyos szerepet kap mindenhol a vezetői elköteleződés, az együttműködések 
kialakítása az egyetemen belül és külső szervezetekkel, a mentorálás, az önkénteskedés, 
a tudományosan megalapozott és alátámasztott gyakorlatorientáltság és az idegen nyelvi 
fejlesztés (Claeys-Kulik–Jorgensen 2018). Jól látható, hogy Európa-szerte több felsőokta-
tási intézmény fókuszál a nemi diverzitás kialakítására, a fogyatékos hallgatók és oktatók 
számára a méltányos lehetőségek biztosítására, a menekültek és menedékjogot igénylők 
akadémiai kiválóságának elősegítésére. Ebbe a vizsgálati sorba illeszkedik jelen kutatá-
sunk, mely a Pécsi Tudományegyetemen – a magyarországi kontextushoz igazítva – vizs-
gálja az inkluzivitás helyzetét.
Kutatói kérdések
Vizsgálatunk annak feltárását célozza, hogy mi jellemzi a Pécsi Tudományegyetemet a 
befogadás szempontjából. Tudjuk, hogy az elmúlt években egyre nagyobb számban je-
lennek meg a PTE-n az inklúzió szempontjából fókuszban lévő hallgatói csoportok, és 
ismerünk őket támogató programokat is. 
Kíváncsiak vagyunk a magyarországi felsőoktatásban alulreprezentált csoportok szá-
mosságára, arányára, mindezek változására a PTE-n. Az is kérdés, hogy a különböző 
karok ezen csoportok közül mely hallgatói csoportokra és milyen módon fókuszálnak? 
Miféle befogadást célzó programok találhatók? Hogyan segítik ezek a programok a cél-
csoportjukba tartozó hallgatók bekerülését és előrehaladását? Milyen sikerek és nehézsé-
gek fi gyelhetők meg az egyes szolgáltatások működtetése során?
Az alulreprezentált hallgatói csoportok és méltányos támogatásuk vizsgálata mellett 
fókuszálunk az intézményi környezetre is. Kérdésünk, hogy vannak-e olyan programok, 
melyek a környezet inkluzivitásának növelését célozzák? Találhatók-e az oktatók és a sze-
mélyzet felkészítését, az egyetemi polgárok érzékenyítését szolgáló programok, akciók, 
léteznek-e a curriculum átalakítását célzó beavatkozások, melyek az inkluzív klíma és az 
akadémiai kiválóság növelését eredményezhetik?
Úgy véljük, helyzetfeltárásunk alapján láthatóvá válik, hogy a PTE mely csoportok 
befogadásának növelésére fókuszál, és mely csoportokra kell még nagyobb fi gyelmet for-
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:39 PM UTC
758
iskolai utak és pályautak
dítania. Feltételezhetően látni fogjuk azt is, hogy a befogadóvá válás mely „lépcsőfokán” 
tart a vizsgált intézmény (1. ábra), és javaslatot tudunk tenni a továbblépéshez szükséges 
teendőkre.
Módszertan
Makrostatisztikai adatokat felhasználva elemeztük a Pécsi Tudományegyetem hallgatói 
diverzitásának helyzetét. Azt vizsgáltuk, hogy milyen csoportok méltányos támogatással 
segített befogadására fókuszálnak a PTE-n, és ezen hallgatói csoportok számaránya mi-
ként változott az elmúlt években. Támaszkodtunk országos és egyetemi adatbázisokra és 
megelőző kutatások eredményeire. Igyekszünk a PTE-s adatokat országos és más egye-
temek adataival összevetésben is bemutatni.
A kérdőíves kutatásunk kiterjedt a Pécsi Tudományegyetem összes karára (N = 10), 
feltárva a karok által támogatott – a sokszínűség fókuszában álló – csoportokat és a tá-
mogatások különböző formáit, típusait. Az egyes karok dékánjai 2018 őszén töltötték ki 
kérdőívünket, melyben rákérdeztünk, hogy mely hallgatói csoportok támogatására for-
dít fi gyelmet az adott kar, ez milyen érintettséggel és kiterjedtséggel jelenik meg. Azt is 
leírhatták, hogy mely befogadást erősítő fejlesztéseiket tartják fontosnak. A kitöltőket 
kértük, hogy az említett programok, támogató jó gyakorlatok tartalmát is részletezzék. 
A kérdőív zárt és nyitott kérdésből állt, melyek feldolgozását egyszerű összegzéssel és 
tartalomelemzéssel végeztük.
A PTE inkluzivitásának mélyebb megismeréséhez, a méltányos szolgáltatások össze-
vetéséhez, az esetleges hiányok megismeréséhez félig strukturált mélyinterjúkat (N = 10) 
készítettünk azokkal a szolgáltatásvezetőkkel, akiket a kérdőíves adatfelvétel alapján úgy 
ítéltünk meg, hogy a leginkább aktívak a gyakorlatban. Kérdéseinkkel azt céloztuk, hogy 
részletesen megismerjük ezen szolgáltatások kialakulásának és létrejöttének okát, jelen-
legi működését, sikereiket, nehézségeiket és jövőbeli céljaikat. A mélyinterjúk felvételére 
2019 tavaszán került sor, a szövegek feldolgozásához tartalomelemzést alkalmaztunk.
Az inklúzió fókuszában lévő hallgatói csoportokról
A tudományos vizsgálódások Európa-szerte az alábbi szempontok fi gyelembevételével 
különböztetik meg a felsőoktatásban alulreprezentált csoportokat: 1) nemek közötti el-




céljaik és célcsoportjuk 
beazonosítása




új hallgatói csoportok 
megjelenése










a környezet érzékenyítésének 
igénye
Inkluzivitás tudatos 





intézményi klímára ható 
tevékenységek
1. ábra: Az inkluzivitás kiterjedésének lépcsőfokai (saját szerkesztés)
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gazdasági-társadalmi státusz, háttér 5) szülők alacsony iskolai végzettsége 6) etnikai, 
kulturális, vallási vagy nyelvi kisebbséghez való tartozás 7) bevándorló státusz 8) fogya-
tékosság (Széll 2016). 
Több magyarországi nagyobb egyetem honlapját1 megvizsgálva azt találtuk, hogy 
részletesen lebontott és nyilvánosan elérhető adatok vannak a külföldi és a magyar hall-
gatók arányáról, a képzési szintek és a fi nanszírozási formák szerinti eloszlásról. Ezek az 
adatok azonban nem minden esetben frissek. A Pécsi Tudományegyetemen is megfi gyel-
hető az az országos tendencia, melyet a külföldi hallgatók arányának folyamatos növeke-
dése mutat (1. táblázat). Az információhiány, a szociális, kulturális és nyelvi nehézségek 
miatt a külföldi hallgatói csoport befogadását is kiemelten kezeljük, különösen amiatt, 
hogy ez a hallgatói csoport már kritikus tömegnek tekinthető a PTE-n (Arató–Varga 
2015, 2018).
1. táblázat: Hallgatói összlétszám és a külföldi hallgatók létszámának eloszlása




létszáma (fő) aránya (%)
2015 19 799 2 776 14,02
2016 19 684 3 200 16,26
2017 20 075 3 741 18,64
2018 20 082 4 032 20,08
Az inklúzió fókuszában lévő további csoport a fogyatékos hallgatók, akik személyes 
sajátosságaik miatt kerültek ebbe a csoportba (Duncan 2014). A 2010–2014-es országos 
adatokat vizsgálva látható, hogy a fogyatékos emberek, így a hallgatók létszáma is csök-
kent, ennek több oka is lehet, melyet jelen tanulmányunknak nem célja vizsgálni (Laki 
2015). Azonban az elmondható, hogy a vizsgált időszakban a hallgatói összlétszámnak 
kb. 1-2%-a körül mozog a fogyatékos hallgatók aránya országosan. Statisztikai adatok 
szerint a 2018/2019-es tanévben a Pécsi Tudományegyetemnek 270 fogyatékos hallga-
tója volt. A PTE egyben az első magyarországi egyetem volt, amely a 2005/2006-os tan-
évben a speciális hallgatók megsegítésére létrehozta a Támogató Szolgálatot (Komjáthy 
2012), mely azóta is tevékenyen jelen van az egyetem életében.
A következő – méltányos támogatást igénylő – csoport a szociálisan hátrányos hely-
zetű és/vagy cigány/roma hallgatók köre (Cserti-Csapó–Orsós 2013), akiket felsőoktatás-
ba kerülésük okán reziliensnek (academic resilience) tekintünk. A bekerüléshez szükség 
volt ugyanis sikeres közoktatási eredményekre, melyeket annak ellenére értek el, hogy 
sokféle akadály gátolta őket a hátrányos szocioökonómiai hátterük miatt (Agasisti et al. 
2018). A 2. táblázatban számszerűen is látható, hogy a 2013 szeptemberében bevezetett 
1 Debreceni Egyetem, Eötvös Lóránd Tudományegyetem, Szegedi Tudományegyetem.
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jogszabályváltozás (2013. évi XXVII. törvény 45. §) szigorodásának és a defi níciók2 meg-
változásának hatására jelentősen csökkent a hátrányos és halmozottan hátrányos hely-
zettel összefüggő többletpontszám jogosultságának lehetősége a korábbi évekhez képest 
(Proity 2019; Hegedűs 2016), és vélhetően ez is negatívan befolyásolta a szociálisan hát-
rányos helyzetűek felsőoktatásba való bejutási lehetőségét. A cigány/roma hallgatókról 
statisztikai adatok nem állnak rendelkezésünkre, ugyanis sem a Köznevelési Információs 
Rendszer, sem a Felsőoktatási Információs Rendszer nem nyújt etnikai hovatartozásra 
vonatkozó adatokat. A magyarországi támogató programok (Roma Szakkollégiumok) és 
különböző vizsgálatok alapján tudható, hogy a cigány/roma fi atalok alacsony arányban 
jutnak a felsőoktatásba, és onnan könnyen lemorzsolódnak (Trendl 2015). Ez a sajnálatos 
trend megfelel a nemzetközi szakirodalomban leírt hasonló jelenségeknek (Richardson 
2018).
2. táblázat: A magyarországi felsőoktatásba HH vagy HHH jogcímen többletpontot
benyújtott és abban részesült hallgatók száma és aránya a teljes hallgatói létszámhoz képest.
(Saját szerkesztés Proity 2019 alapán)
Év Többletpontot benyújtók 
létszáma (fő)
Többletpontban részesültek 
létszáma (fő) és aránya (%)
2013 77 710
HH 5 253 fő (6,76%)
HHH 12 fő (0,02%)
2014 85 983
HH 3 777 fő (4,39%)
HHH 103 fő (0,12%)
2015 85 931
HH 9 123 fő (1,06%)
HHH 88 fő (0,1%)
2016 91 569
HH 747 fő (0,82%)
HHH 402 fő (0,44%)
2017 88 767
HH 745 fő (0,84%)
HHH 323 fő (0,36%)
2018 90 624
HH 651 fő (0,72%)
HHH 305 fő (0,34%)
2 2013 őszéig az alacsony jövedelmű, szegény családokban felnövő gyerekeket sorolták a hátrányos helyze-
tűek közé. A besorolást objektív minősítés határozta meg: a család szociális helyzete alapján a jegyző által 
kiadott rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre (RGYK) jogosító igazolás. Ezen belül halmozottan 
hátrányos helyzetűnek számított az a gyermek, akinek iskolázatlanok a szülei. 2013-tól az alacsony jöve-
delem mellé szükséges legalább egy hátránynövelő jellemzővel rendelkeznie az adott, hátrányos helyzetű 
kategóriába sorolt gyereknek. A jogszabály alapján hátránynövelő a szülők alacsony iskolai végzettsé-
ge, tartós munkanélkülisége, illetve az elégtelen lakáskörülmények. A halmozottan hátrányos helyzetű 
 kategóriához a család szegénységét jelző RGYK mellett 2013-tól minimum további két kritériumnak kell 
teljesülnie a szülők alacsony iskolázottsága, tartós munkanélkülisége és az elégtelen lakáskörülmények 
közül (Varga 2015).
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Az inkluzív támogatás dimenziói
A PTE 10 karának dékánjai által nyújtott kérdőíves válaszok alapján megállapítha-
tó (3.  táblázat), hogy leginkább az önálló kurzusok során (N = 7), önálló programok-
kal (N = 7), illetve más karokkal, egyetemekkel történő együttműködés keretein belül 
(N = 6) segítik a karok a fentiekben bemutatott csoportokat (Deli 2019). Ezeken kívül 
jóval kisebb arányban jelennek meg a környezet inkluzivitását növelő beavatkozások 
pl. a befogadásra érzékenyítő képzések (N = 5) az egyetem polgárai számára (3. táblá-
zat). A PTE az inkluzív szemlélet és az akadémiai kiválóság kialakításáért igyekszik az 
egyetemen kevésbé reprezentált hallgatói csoportokat támogatni különböző méltányos 
szolgáltatásokon keresztül, megteremtve ezzel az esélyegyenlőséget, azonban az inkluzív 
környezet kialakításában a PTE-n kevésbé hangsúlyos az oktatók vagy az egyéb munka-
társak, személyzet felkészítése, ugyanis csak három kar említette ezt. Ez utóbbit hiány-
ként azonosítjuk, mivel az inkluzív rendszer működési feltételei között kulcsszerepet tölt 
be a megvalósítók felkészültsége, mint a befogadó intézményi klíma kialakításának egyik 
jelentős szempontja (Varga 2015: 7; Universities UK 2019).
3. táblázat: Támogatási formák a PTE-n a 2018/2019-es tanév őszi szemeszterében (N = 10)
A támogatás dimenziói a PTE-n Kar (N = 10)
Önálló kurzus 7
Önálló program 7
Más karon/egyetemen zajló támogató programmal van együttműködés 6
Kari költségvetésben tervezetten megjelenik a támogató programok fi nanszírozása 5
Befogadásra érzékenyítő képzés hallgatóknak 5
Mentálhigiénés szolgáltatás nyújtása, életvezetési tanácsadás 4
Kurzusok része 3
Önálló szak 3
Egyéb anyagi jellegű támogatás hallgatóknak 3
Egyéb nem anyagi jellegű támogatás hallgatóknak 3
Önálló szervezeti egység 2
Csak pénzbeli juttatás hallgatóknak 2
Befogadásra érzékenyítő képzés oktatóknak 2
Befogadásra érzékenyítő képzés adminisztratív dolgozóknak 2
Befogadás fókuszában lévő célcsoport számára önálló közösségi tér 2
A támogató programok megjelennek a kari SZMSZ-ben 1
Van külső/nem felsőoktatási támogató programot működtető szervezettel kapcsolat 1
Befogadást működtető munkatársak számára önálló helyiség 1
A befogadást célzó programok vezetőivel készített félig strukturált mélyinterjúk 
(N  =  10) során megkíséreltük felmérni, hogy milyen hallgatói csoportokkal, milyen 
módszerekkel és tapasztalatokkal, illetve milyen jövőbeli tervekkel végzik munkájukat 
az inklúzióval foglalkozó programok. Az interjúk tartalomelemzése során kulcsszavak 
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és -kifejezések előfordulásának gyakoriságát vizsgáltuk, azok szövegkörnyezetét is fi gyel-
ve. Ezek alapján elemeztük a befogadást támogató programok jellemzőit a létrejöttük, 
a célkitűzéseik, a működésük sikerei és akadályai, valamint a jövőbeli tervek alapján.
A programok létrejöttét, megalakulásának körülményeit vizsgálva elmondható, hogy 
az adott, inklúzióra igényt tartó hallgatócsoportok észlelését követően kivétel nélkül in-
dividuális megvalósulások szerint, az adott kar vagy szervezeti egység kezdeményezésére 
(tehát nem összegyetemi szinten) indultak el a programok. Az indulás körülményeire 
fókuszáló kérdéseknél elhangzott válaszokban a „pénz” (8) szó előfordulása és annak 
szövegkörnyezete („nem kell több”, „sikerült rá pénzt keríteni”, „megszűnt a Kar kezdeti 
elvárása, hogy pénzt hozzon be a működésünk”, „kevés pénzből indultunk”, „a diákok 
nem a pénzért csinálják”) jól mutatja, hogy az alulról jövő kezdeményezéseknek nem sza-
bott gátat az anyagi keretek szűkössége. A „kezdeményezés” szó megjelenése (5) és annak 
szövegkörnyezete rámutat arra, hogy a programvezetők maguk is úgy látják, hogy alulról 
jövő szerveződések mentén jöttek létre programjaik („társadalmi kezdeményezés volt”, 
„ez hallgatói kezdeményezés”, „alulról jövő kezdeményezés”, „a Fullbright ösztöndíjasok 
kezdeményezők voltak”), illetve hogy a további lépéseket is ilyen irányból lenne lehetséges 
folytatni („az alulról jövő kezdeményezéseket kell összefogni és támogatni”).
Elmondható, hogy amint azt más inklúziós intézményfejlesztési programoknál is 
tapasztalhatjuk, a kiemelt fi gyelmet érdemlő hallgatói csoportok számára jöttek létre 
a programok, felismerve ezen csoportokba tartozók egyéni szükségleteit. A „közös-
ség” szó megjelenése (9) jelzi, hogy az inklúzió fókuszban lévő célcsoport kohéziója 
meghatározó jellemzője a programok kezdeti és jelenlegi működésének is („elismerésre 
méltó és jó ebbe a közösségbe tartozni”, „a szakkollégium pillére a közösség”, „ez egy kari 
közösség”, „közösségfejlesztő workshopot szervezünk”, „a közösségben kialakuló emberi 
kapcsolatok fontosak”, „közösségi programok megvalósítása a fő programelemünk”, 
„dolgozni kell azon, hogy a közösség megmaradjon”, „a közösségi tér fontos”), kevés 
említés esik a közösség nyitásáról a többi egyetemi polgár felé. A célcsoportok jellegét 
vizsgálva megfi gyelhető, hogy az elmúlt időszakban és jelenleg is elsősorban külföldi 
hallgatók inklúziójára törekednek a PTE működő kari programjai – ahogyan ezt a 
tényt már a kérdőíves adatfelvétel is feltárta. A „külföldi [hallgatók]” kifejezés kiemel-
kedő elő fordulása (39) jól mutatja, hogy milyen egyértelmű és erős igény mutatkozik 
a más kul túrákból érkezők egyetemi beilleszkedésére mind egyéni („krízisvonalat 
 működtetünk külföldi hallgatók számára”, „külföldi hallgatók részéről jelentkezett 
az igény”), mind egyetemi („nyitni kell feléjük, ez kari elvárás”) szinten. Figyelem-
re méltó a „szakkollégium” megjelenése (28) – számos programnál az egyéb téren 
hiányos erőforrá sokat a szakkollégiumi hallgatók pótolják önkéntes munkájukkal. 
Legalább ilyen fontos a „mentorok” (28) gyakran önkéntes munkája. A karokon taní-
tó oktatók segítsége mellett („segítség” – 14) a programokkal érzékelhetően igyekez-
nek megragadni minden lehetőséget, mely támogathatja kezdeményezéseiket („a coach 
 kollégától kapott a hallgató segítséget”, „önéletrajzírásban nyújtott segítséget nekünk”, 
„[a Külügyi Kapcsolatoktól] kaptunk rá pénzügyi segítséget”, „egyetemi polgárok 
egyetemi polgároknak nyújtanak segítséget”, „hallgatók kérték az oktatók segítségét”, 
„dé káni segítséget kapunk mindenben”, „a közösségi térben lehet segítséget kapni”, 
„[ középiskolai] tanárok segítségét kértük”, „a StudyHub tanulmányi segítséget nyújt”). 
Az alulról jövő kezdeményezésekre globálisan jellemző improvizatív, fl exibilis erőforrás-
mozgósítás tehát megfi gyelhető ebben az esetben is.
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A programok működése során tapasztalt kihívások („nehéz” – 16, „akadály” – 6, 
„korlát” – 3) jól mutatják, milyen nehézségekkel és feladatokkal kell megküzdeni min-
den inkluzív programnak, mely még nem érte el az intézményes működés szintjét. 
A  karokon belül jól működő gyakorlatok létjogosultságát megkérdőjelező attitűd („nehéz 
a hatékonyságot ismertetni a Kar felé”, „nehéz az, hogy a Karok elfogadják a létezésün-
ket vagy létjogosultságunkat”), az intézményi szinten korlátozott erőforrások („kapacitás 
és időprobléma nehézsége”, „a szervezeti átalakulás által okozott nehézségek”), illetve a 
hosszabb távú kilátások bizonytalansága is közös probléma a programok megvalósítása 
során („nehéz áttörni a falakat”, „nehéz hosszú távú célokat meghatározni”).
A programvezetők motivációját alapvetően az egyéni sikerek jelentik („büszke” – 
6, „siker” – 17). A programok folyamatos működésének záloga az abban résztvevőket 
érő pozitív visszacsatolás („büszke vagyok rá, hogy megöleltek”, „számomra van értel-
me”, „ értéket teremtünk”, „büszke vagyok rá, hogy legalább valami ilyennel foglalko-
zik”, „konkrét esetekre vagyok büszke”, „a megvalósult előadásunkra vagyok büszke”, 
„a  hallgatók büszkék rá, hogy a szakkollégiumhoz tartoznak”, „ez nekem egy szemé-
lyes siker”). Az intézményi szinten történő koordináció hiányában a jövőre vonatkozó 
tervek elsősorban nem az inklúzió horizontális kiterjedésére vonatkoznak, sokkal in-
kább a programok fenn maradását célozzák („cél” – 15, „terv” – 8). Az inkluzív szem-
lélet és a   hétköznapi működés mikroszinten történő kiterjesztése és fejlesztése mind 
erőforrások, mind intézményi stratégia hiányában elsődleges fontosságú a program-
vezetők számára, ahogy a jelenlét és a szolgáltatás népszerűsítése is („célunk, hogy sta-
bilizálódjunk a PTE életében”, „bővítenénk a tanácsadó csapatunkat”, „aktualizálnánk 
a módszereinket”, „egyértelművé szeretnénk tenni működésünket”, „célunk a közösségi 
tér ismertebbé válása”, rendszerszintű változásokat szeretnénk elérni”, „a hallgatóknak 
napi szintű segítséget szeretnénk nyújtani”, „célunk a népszerűsítés”).
 Az inklúzió rendszerszintű kiterjedésének igényét és végső célját jól mutatja az egyik 
programvezető által megfogalmazott cél: „Azt szeretnénk, hogy végül majd ne legyen 
szükség a Támogató Szolgálatra.”
Összegzés
Kutatásunk alapján megállapítható, hogy a PTE az elmúlt években határozottan el indult 
a befogadóvá válás felé, és a különböző karokon futó, inklúziót célzó programok követik 
a nemzetközi színtéren is megfi gyelhető progressziót. A programok a legtöbb esetben 
a külföldi hallgatókat célozzák, de léteznek hátrányos helyzetű, cigány/roma,  illetve 
fogyatékos hallgatókat támogató programok is. A programok legtöbbje cél csoportjuk 
azonosítását követően alulról építkező kezdeményezésként és egymástól függetlenül 
indult el. További jellemzőjük, hogy aktuális igényekre szabott, döntően támogató te-
vékenységek, melyek az intézményi szinten kevés vagy hiányzó erőforrások híján egyéni 
fi nanszírozási megoldásokkal és a rendelkezésre álló humán erőforrásokkal igyekeztek 
elérni rövid távú céljaikat – azaz a célcsoportok egyetemi környezetbe történő befo-
gadását. A korábbi célcsoportok mellett megjelenő újabb csoportok és változó igények 
nem feltétlenül találtak támogató programokra, hiszen a szabad erőforrásokat, a tenni 
vágyó egyetemi polgárokat a már meglévő és működő programok nagyrészt lefoglalták. 
Jellemző az is, hogy a vizsgált programok elsősorban a támogatott célcsoportból alkotott 
közösségben dolgoznak, és nagyon kevés (ha van) azon tevékenységük száma, melyek 
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a  célcsoport aktivitására építve az egyetemi polgárokat mozgósítva (pl. érzékenyítve) 
hatnak az intézményi környezetre is.
A vizsgált programok jelenlegi működését tekintve elszigeteltnek mondhatók, mivel 
gyakorlatilag nem, vagy csak esetlegesen tudnak egymás létezéséről. Az együttműködés 
kialakulása az információáramlás és a közös kommunikációs színtér hiánya miatt eleve 
lehetetlen volt. Napjainkban indult a törekvés a PTE inkluzív egyetemmé válására – fel-
sővezetői elköteleződéssel. A „Befogadó Egyetem”3 elnevezésű kezdeményezés – mint 
„ernyőszervezet” – igyekszik megteremteni azt a fórumot, melyen keresztül a programok 
szervezői és lebonyolítói megismerhetik egymás munkáját, létrejöhet egy olyan diskur-
zus, mely előremozdítja az intézményi szintű befogadóvá válás folyamatát.
A vizsgálati eredmények összességére tekintve megállapítható, hogy a befogadóvá 
válás harmadik lépcsőfokának (1. ábra) ismérvei érzékelhetők a PTE-n. Az intézmény 
felsővezetése részéről elköteleződés tapasztalható, ismertek a befogadás fókuszában lévő 
hallgatói csoportok, sokféle támogató program működik, a Karok nyitottak az együtt-
működés felé, és több esetben szóba került a környezet érzékenyítésének kiterjesztése 
minden egyetemi polgár számára. Ez utóbbi elengedhetetlen előfeltétele a rendszerszintű 
befogadásnak.
Amennyiben a vizsgált folyamatok jövőjét, kívánatos fejlődését nézzük, több pon-
ton szükséges beavatkozás. A meglévő kezdeményezések megerősítése, kiterjesztése az 
együttműködések által lehetséges. Fontos, hogy a külföldi hallgatók mellett a személyes 
vagy társadalmi hátránnyal küzdők is több fi gyelmet kapjanak, számarányuk növeked-
jen. Mindehhez a koordinációt végző szervezeti egység megerősítésére és a folyamatok 
tudományos követésére is szükség van. Az inkluzívvá válás utolsó lépcsőfoka az a stabil 
vezetői elköteleződéssel jellemezhető és tudatos fejlesztési folyamat, melyben a támogató 
programok a támogatott hallgatói csoportok öntevékenységére építve a diverzitás értékét 
közvetítik az egyetem valamennyi polgára felé. Ezt az „érzékenyítést” egészítik ki azok 
a célzott beavatkozások, melyek az egyetemi környezet – terek, curriculum, polgárok – 
változását hozzák. Vizsgálatunk szerint a Pécsi Tudományegyetem törekszik megterem-
teni a méltányosságot (equity) minden hallgatói csoport számára, és tudatosan készül 
arra, hogy a növekvő diverzitást a környezet inkluzivitásának fejlesztésével az egyetemi 
kiválóság szolgálatába állítsa.
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A tanulmány a felsőoktatási felnőttképzéssel foglalkozik, amely jelentős változáson 
ment keresztül a 20. század végétől: a korábbi kompenzáló, pótló szerep helyett a to-
vábbképző, átképző szerepe kerül előtérbe.
  A tanulmány először áttekinti a magyar felsőoktatás elmúlt negyed századának hall-
gatólétszám-alakulását, és az elmúlt időszak felvételi tendenciáit, vizsgálva a felvett hall-
gatók korstruktúráját, a részidős hallgatók és a már diplomával rendelkezők arányát. 
Az elemzés kitér a szakirányú továbbképzésre is, amely nagyságrendjét tekintve mint-
egy fele, harmada létszámot képvisel, mint a részidős felsőoktatás, ugyanakkor nagy-
jából ugyanakkora, mint a diplomával továbbtanulók száma (benne a mesterfokozat 
meg szerzését célzó továbbtanulásokkal is). A szakirányú továbbképzés kétségtelenül a 
„királyi út” egyik ága, különösen a pedagógus és jogi végzettségűek, valamint bizonyos 
gazdaságtudományi – elsősorban üzleti – végzettségűek számára. A tanulmány befeje-
zésül kitér annak elemzésére, hogy megéri-e a felnőttkori tanulás, illetve kinek mennyire 
éri meg.
  Összességében a tanulmány megállapítja, hogy a 2010 óta regnáló konzervatív kor-
mány visszafogó felsőoktatás-politikájának hatására a felsőoktatási felnőttképzésben 
nemcsak a pótlási út szűkült be, hanem a királyi út is. Pedig a felnőttkori tanulás ki-
fi zetődő befektetés mind az egyénnek, mind a társadalomnak, amely előnyök indokolttá 
tennék a felnőttképzés kiemelt oktatáspolitikai kezelését.
Kulcsszavak: felsőoktatási felnőttképzés, szakirányú továbbképzés, felnőttkori tanulás 
megtérülése
Th e study deals with adult education in higher education, which has undergone signifi -
cant change since the end of the 20th century: the former compensatory, complementary 
role was replaced by the continuing education and retraining role. For the fi rst time, the 
study provides an overview of the student population of the last 25 years of Hungarian 
higher education and the recent enrollment trends, examining the age structure of en-
rolled students, the proportion of part-time students and those with a previous degree. 
Th e analysis also covers postgraduate specialisation programmes, which, in terms of 
size, represents about half and one-third the number of part-time tertiary education 
 Levelező szerző: Polónyi István, Debreceni Egyetem Bölcsészettudományi Kar, Nevelés- és Művelődés-
tudományi Intézet. E-mail: istvan.polonyi@arts.unideb.hu
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students, but roughly the same as the number of graduate students (including master’s 
degree students). Th e postgraduate specialisation programmes is undoubtedly one of 
the ‘royal paths’, especially for educators and law graduates, as well as for some econom-
ics graduates, especially business graduates. Th e study concludes by analyzing whether 
and to what extent adult learning is worth it based on its internal rate of return.
  Overall, the study concludes that as a result of the conservative government’s reign-
ing policy on higher education since 2010, not only the path to replacement but also the 
royal path has been narrowed in adult education. However, adult learning is a rewarding 
investment for both the individual and society, which would justify the priority treat-
ment of adult education in education policy.
Keywords: adult education in higher education, postgraduate specialisation 
programmes, return on adult learning
Bevezetés
Ebben a tanulmányban
1 egy fontos tanulmányi úttal, a felsőoktatási felnőttképzés-
sel foglalkozunk. Itt felsőoktatási felnőttképzés alatt a 35 éves és idősebbek felső-
oktatási részvételét, valamint (kortól függetlenül) a részidős felsőoktatási képzé-
seket értjük (kivéve a felsőfokú szakképzést, amely a hazai jogi szabályozás szerint nem 
ad felsőfokú végzettséget).
A felnőttképzés – benne a felsőoktatási felnőttképzés – jelentős változáson ment ke-
resztül a 20. század végétől. A felnőttképzés szerepe korábban egyfajta kompenzálás, 
pótlás volt – nevezetesen az igazságtalan oktatási rendszerből gazdasági vagy társadalmi 
okok miatt kimaradtak számára lehetővé tenni a magasabb szintű végzettség megszer-
zését. „Jellegzetesen ilyen szerepe volt Európában még sokáig, különösen Európának azokon a 
térségein, ahol totalitárius rendszerek jöttek létre a társadalmi igazságosság nevében (a második 
világháború előtt a fasiszta, a második világháború után pedig a kommunista rendszerekben). 
Az Egyesült Államok esetében ilyen szerep jutott a felnőttképzésnek részben az 1930-as évek 
elején – Roosevelt New Deal-jéhez kapcsolódva – részben pedig az 1960-as években, Johnson 
Nagy Társadalom programja keretében” (Kozma 2000). Hozzáteszi, hogy ez a pótló szerep 
ma is megvan azokban a társadalmakban, ahol nagy a bevándorlás. „Ez a pótló, igazságtevő 
szerepe a felnőttképzésnek azonban látnivalóan eltörpült, visszaszorult mára. […] A felnőtt-
képzés e megváltozott szerepét éppen az jellemzi az 1990-es évek végén, hogy benne a felsőfokú 
végzettségűek aránya dominál. […] A felnőttképzésben mindinkább az iskolázottabb társadal-
mi csoportok vesznek részt – az iskolázatlanabbak pedig egyre kevésbé. A felnőttképzés nem 
pótolja, helyettesíti az iskolázottság hiányait, hanem folytatja és kiegészíti.” (Kozma 2000.)
Tegyük hozzá, hogy a fejlett, gazdagabb országokban a felsőoktatásban a szakképzés 
mellett egyre nagyobb szerepet kapnak a „rekreációs” képzések, a „tanulva-szórakozás”, 
az oktatás fogyasztása. Egyértelmű, hogy a felsőoktatás ugyanolyan fogyasztási cikké 
kezd válni, mint az üdülés, az olvasás, vagy a szórakozás.
1 A tanulmány alapjául szolgáló kutatás a „Társadalmi és szervezeti tényezők szerepe a hallgatói lemorzso-
lódásban” című, 123847. számú, a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és Innovációs Alapból biztosított projekt 
támogatással, a K17 pályázati program fi nanszírozásában valósult meg.
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Tehát, témánk megközelítésében, megváltoztak a felsőoktatási felnőttképzésben a ta-
nulási utak, illetve azok rekrutációja.
A hazai felsőoktatás elmúlt negyed századának
hallgatólétszám-alakulása
A hazai felsőoktatás az elmúlt negyed századában igen radikális átalakuláson ment át. 
A  teljes részvételi hányad (Gross Enrolment Ratio) a rendszerváltást követő expanzió 
után 2007-ben érte el a maximumot, majd csökkenni kezdett, amely csökkenés 2011 
után, a konzervatív kormánykoalíció hatalomra kerülése nyomán egészen radikálissá vált 
(1. ábra).
Ennek nyomán Magyarország 2016-ban az adatot közlő 35 OECD-tagország2 között 
a 33. helyre esett vissza, mögöttünk csak Szlovákia és Litvánia áll, az EU 28 tagországa3 
között pedig 25. helyen voltunk (mindössze Szlovákiát, Romániát és Luxemburgot 
megelőzve).
Értelemszerűen a részvételi hányad a hallgatólétszám alakulásával hasonló lefutású, 
a csúcsot jelentő 2005-höz viszonyítva a 2017-es létszám harmadával kisebb (2. ábra). 
Az összes hallgatólétszámon belül a nappali tagozatos hallgatólétszám csökkenése annak 
2008-as csúcsához viszonyítva 17%-nyi, viszont a részidős képzésé a saját 2004-es csú-
csához viszonyítva közel 59%.
A részidős képzés hallgatólétszáma tehát az elmúlt valamivel több mint 10 év alatt 
kevesebb mint felére esett vissza.
2 Az OECD-nek 2016-ban 35 tagországa volt (2018-tól van 36) – itt úgy tekintettük, mintha 1990 óta a 
2016. évi 35 tagja lett volna.

































































49 fejlett ország átlaga
OECD-tagországok átlaga
EU (28) országainak átlaga
Magyarország
1. ábra: A felsőoktatás teljes részvételi hányadának alakulása Magyarországon és a nagy 
országcsoportokban. Forrás: UNESCO-adatbázis alapján saját számítás és szerkesztés
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Érdemes legalább egy pillantás erejéig a létszámalakulást nemenként is megvizsgálni, 
mert ebben a tekintetben is radikális átalakulás történt. Mind a létszámokat és mind 
a teljes részvételi hányadot tekintve a csökkenés vesztesei a nők. Jóllehet megmaradt 
előnyük, azonban megfeleződött (Melléklet 1. és 2. ábra).
A felvételi tendenciák
Az évente felvett hallgatólétszám jól mutatja a részidős képzéssel kapcsolatos egyéni ke-
reslet és az oktatáspolitika átalakulásait (3. ábra).
A részidős képzés iránti kereslet 2004 után kezdett el csökkenni, ami – a felsőok-
tatási felvételi rendszer sajátosságai miatt – a felvett létszámot is meghatározta, amely 
hasonlóan csökkenésnek indult. A részidős képzés iránti kereslet csökkenésének több 
okát azonosíthatjuk.
Az egyik meghatározó ok alighanem a felsőoktatás tömegesedése előtti halasztott to-
vábbtanulási igények kiapadása.
A másik a 2006-ban az új felsőoktatási törvény életbelépésével és az új kormány belé-
pését követően ismét megfogalmazódó tandíjelképzelések. Jóllehet ebből nem lett semmi, 
mivel 2008-ban – az ellenzék népszavazási kezdeményezése nyomán – a tandíjat elve-
tették a szavazók, így az nem került bevezetésre. Azonban már a tandíj híre is elegendő 
volt, hogy mind a nappali tagozat, mind a részidős képzés iránti keresletet radikálisan 
csökkenjen. Ezt a feltételezést támasztja alá a 2013. évben tapasztalható hasonló keres-
letcsökkenés is, ami a miniszterelnök önfenntartó felsőoktatásra és a hallgatók széles 
körű teherviselésére vonatkozó kijelentése és a költségtérítés önköltségi szintre emelése 
nyomán következett be.
A tandíj hírére és a költségtérítés emelésére történő keresletcsökkenés azt mutatja, 



























































































































Összes hallgató Nappali tagozatos hallgató Részidős hallgató
2. ábra: A felsőoktatási hallgatók munkarend szerinti létszámának alakulása Magyarországon 
(1990–2017). Forrás: Oktatási Hivatal felsőoktatási statisztika alapján saját szerkesztés
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sok felsőoktatásban tanuló vagy oda törekvő az anyagi teherviselés határán van, s így az 
anyagi terhek növekedése radikálisan hat a keresletre.
2013 után – a konzervatív kormány visszafogó oktatáspolitikája nyomán – végül is 












































Összes jelentkező – nappali tagozat  Összes felvett –  nappali tagozat 
Összes jelentkező –  részidőre  Összes felvett –  részidőre  
3. ábra: A jelentkezők és felvettek létszámának alakulása Magyarországon (2001–2017).

























Összes felvett között a nők
aránya
Nappali tagozatra felvettek
között a nők aránya
Részidős képzésre felvettek
között a nők aránya
4. ábra: Az adott éven felvettek között a nők arányának alakulása Magyarországon.
Forrás: Adott évi felvételi adatbázis alapján saját számítás és szerkesztés
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Szembetűnő a nők arányának alakulása is a felvettek között. A 2000-es évek első év-
tizedének közepétől a részidős képzésre az adott évben felvettek között a nagyon magas 
nőarány az évtized végére csökkent (4. ábra).
Úgy tűnik – pl. a nőarány 2012-es megugrásából –, hogy a tandíjfenyegetés inkább a 
férfi akat riasztotta el, viszont az is látszik, hogy hosszú távon a nők aránya folyamatosan 
csökken, különösen 2014 óta. A tendencia alakulásában több tényező játszott szerepet. 
Az egyik nyilván az eltérő társadalmi rétegződés és az ebből adódó eltérő továbbtanulási 
motivációk, amiről viszonylag keveset tudunk. Egy további tényező az, hogy a nőkre vo-
natkozó kedvezmények lassan kikoptak a felsőoktatásból.4 A nők arányának csökkené-
sében ezeken kívül alapvető szerepet játszik az is, hogy az államilag támogatott képzési 
helyek jelentősen átrendeződtek a kormányzati beavatkozás nyomán a képzési területek 
között. Részint a nők által kedvelt, népszerű (bölcsész és társadalomtudományi) szakok 
bejutási pontszámának radikális megemelése, lényegében önköltségessé tétele nyomán, 
részint a nők által kevésbé keresett műszaki, informatikai, természettudományi szakok 
preferálása a részidős képzésben (is).
A felvettek korstruktúrája
A felsőoktatási felnőttképzés átalakulása – azaz a pótló szerep helyett a továbbképző 
szerep előtérbe kerülése – azzal igazolható, hogy az a felvettek között a diplomások ará-
nyának növekedésével jár. Az átalakulásnak az átlagéletkorra való hatása kevésbé azo-
nosítható, hiszen mind a pótló, mind a továbbképző szerep növel(het)i az átlagéletkort.
4 Például 2007-ben megszűnik a terhességi-gyermekágyi segélyben, gyermekgondozási segélyben, gyermek-
































5. ábra: Az adott évben felvett hallgatók átlagéletkorának alakulása. Forrás: Adott évi 
felvételi adatbázis alapján saját számítás és szerkesztés
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A felvett hallgatók átlagéletkorát vizsgálva egyértelműen látszik a részidős képzésre 
felvettek átlagéletkorának folyamatos növekedése, majd annak megtorpanása (5. ábra). 






























6. ábra: Az adott évben felvett hallgatók között a 35 évesek és idősebbek arányának alakulása. 






































































































Felsőoktatási részvételi arány: 30–64 éves korosztály – 2005-ben 
Felsőoktatási részvételi arány: 30–64 éves korosztály – 2014-ben 
7. ábra: A 30–64 éves korosztály felsőoktatási részvételi aránya 2005-ben és 2014-ben az adatközlő 
OECD- (és partner)országokban. Forrás: OECD-adatbázis alapján saját számítás és szerkesztés
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jól látható, hogy az 2002 és 2012 között több mint kétszeresére (13,1%-ról 30,5%-ra) 
gyarapodott, azóta viszont stagnál.
Ami egyértelműen látszik: a részidős hallgatók esetében mind az átlagéletkor-, mind 
az idősebb hallgatók arányának növekedése 2012 óta megállt.
Nemzetközi összehasonlításban csak néhány olyan ország van, ahol a felvett hallgatók 
között a 30–64 éves korosztály részvételi hányada csökkent 2000 és 2014 között. Az 
egyik ilyen Magyarország – mellette Szlovénia még ilyen (és egészen kis mértékben Nor-
végia), ahol azonban ez az arány viszonylag magas (7. ábra).
A hazai adatok alapján a diplomások arányára tekintve az alap- és osztatlan képzésre 
felvettek között egyértelműen látszik a diplomával már rendelkezők arányának csökke-
nése. Ugyanakkor a részidős képzés esetében a diplomások aránya együttmozog a felvet-
tek létszámával (8. ábra), minél több a felvett részidős hallgató, annál nagyobb a diplomá-
sok aránya, ami nem mond annak ellent, hogy növekszik a részidős képzés továbbképző 
szerepe.
A hazai adatok tehát csak részben látszanak igazolni a pótlás helyett továbbképzés 
tendenciát, azonban ennek az az oka, hogy nálunk 2010 óta egy a fejlett világgal ellentétes 
felsőoktatás-szűkítés érvényesül, ami torzítja a folyamatokat.5 Az adatok arról tanúskod-
nak, hogy a 2010-es kormányváltás óta a konzervatív oktatáspolitika nyomán a felsőok-
tatási felnőttképzés beszűkülni látszik. A beszűkülés nemcsak az első diplomaszerzést 
5 Azt is hozzá kell tenni, amit Garai (2014) állapított meg: a részidős munkarenden felsőoktatási tanulmá-














































Összes részidős képzésre felvett hallgatóból diplomás
Az alap- és osztatlan képzésre felvett részidős hallgatóból diplomás
Összes részidős képzésre felvett
Összes alap- és osztatlan képzésre felvett részidős
8. ábra: Az adott évben felvett hallgatók között a diplomások arányának alakulása. Forrás: Adott évi 
felvételi adatbázis alapján saját számítás és szerkesztés
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célzó felsőoktatási felnőttképzést érinti, hanem a diplomások újabb diplomaszerzésre 
irányuló törekvéseit is.
A szakirányú továbbképzés
A szakirányú továbbképzés ISCED 5A szinten történő képzés, amely újabb végzettséget 
nem ad. (Oktatás-statisztikai évkönyv 2010.)
„A szakirányú továbbképzések már megszerzett végzettségre és meghatározott szak-
képzettségre épülő, újabb végzettséget nem adó képzések, amelyek speciális szakirányú 
szakképzettséget tanúsító oklevél kiadásával zárulnak. […] A jellemzően 4 féléves szak-
irányú továbbképzéseken nem tömeges a részvétel.” (Farkas 2014.)
A szakirányú továbbképzésben részt vevők létszáma 2003 és 2012 között jelentősen 
csökkent, amit 2013-ban hirtelen létszámugrás követ (9. ábra).
A 2013-ban tapasztalható létszámkiugrás a „Tanárképzés, oktatástudomány” 
ISCED főirány (magyarul a pedagógusok szakirányú továbbképzései) területén meg-
növekedett létszámnak köszönhető. (2014-ben 3538 fő volt a „Tanárképzés, oktatás-
tudomány” ISCED főirányban a szakirányú továbbképzésben végzettek száma, 2015-
ben közel 5 ezer, majd 2016-ban mintegy 4,5 ezer, 2017-ben pedig már ismét 4 ezer fő 
alatt volt.) A kiugrás alighanem a pedagógusok életpályamodelljének bevezetése nyo-

































































Nőarány Hallgatólétszám Nőhallgatók száma
9. ábra: A szakirányú továbbképzés hallgatóinak száma és nemi megoszlása. Forrás: Oktatás-sta-
tisztikai évkövek és Oktatási Hivatal felsőoktatási statisztika alapján saját számítás és szerkesztés
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1. táblázat: A pedagógus-továbbképzésben részt vevők aránya a szakirányú továbbképzést
végzettek között












Oktatás 31,0 42,9 52,2 48,9 46,2
Társadalomtudományok, gazdaság, jog 53,9 36,8 30,0 29,7 33,1
Műszaki, ipari és építőipari képzések 3,6 6,2 5,0 6,6 6,6
Humán tudományok és művészetek 3,2 4,6 4,6 5,9 5,6
Szolgáltatások 1,8 3,1 3,5 3,3 3,6
Mezőgazdaság és állatorvosi tudományok 1,1 3,2 3,2 2,6 3,4
Egészségügy és szociális gondoskodás 0,8 2,4 0,7 2,0 0,9
Matematika, számítástechnika, egyéb termé-
szettudományok
0,4 0,6 0,6 0,7 0,4
Ismeretlen 4,3 0,2 0,2 0,3 0,2
Forrás: Oktatási Hivatal felsőoktatási statisztika alapján saját számítás
A szakirányú továbbképzésben végzettek ISCED főirányok szerinti megoszlása 
azontúl, hogy megerősíti a fentebb mondottakat, arra is rávilágít, hogy a szakirányú to-
vábbképzésben meghatározott szakmák továbbképzése dominál. A pedagógusok, a jogi 
és az üzleti tudományok irányú képzés teszi ki a képzés résztvevőinek több mint 70%-át.
A végzettek számát tekintve azok legnagyobb hányadát a pedagógusok továbbkép-
zése teszi ki (2013-ban közel 3,5 ezer, 2017-ben 4 ezer fő volt). Ezt követi az üzleti és 
ügyviteli szakirány, ami 2013-ban meghaladta az oktatásit (több mint 4,5 ezer fő volt), 














25–29 éves  30–34 éves  35–39 éves  Legalább 40
éves
2011 2013 2015 2017
10. ábra: A szakirányú továbbképzésben tanulók életkor szerinti megoszlása (2011–2017).
Forrás: Oktatási Hivatal felsőoktatási statisztika alapján saját számítás és szerkesztés
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a jogi továbbképzés, amelyen az utóbbi öt évben 650 és 850 között mozgott a végzettek 
száma.
A szakirányú továbbképzésben tanulók átlagéletkora 37 és 38 év között van. Legna-
gyobb részük 40 éves vagy annál idősebb. 2013 óta több mint 45% ebbe a korcsoportba 
tartozik (2011-ben csak 38%). 2013-ban, amikor megugrott az összes szakirányú hallga-
tó létszáma, akkor éppen ezen idősebb korosztályba tartozók száma növekedett (2011-ről 
2013-ra majdnem 10%-kal) (10. ábra).
A szakirányú továbbképzés nagyságrendjét tekintve mintegy fele, harmada létszámot 
képvisel, mint a részidős felsőoktatás, ugyanakkor nagyjából ugyanakkora, mint a dip-
lomával továbbtanulók száma (benne a mesterfokozat megszerzését célzó továbbtanulá-
sokkal is). A szakirányú továbbképzés kétségtelenül a „királyi út” egyik ága, különösen 
a pedagógus és jogi végzettségűek, valamint bizonyos gazdaságtudományi – elsősorban 
üzleti – végzettségűek számára. A szakirányú továbbképzést is érintette a tömegesedés 
utáni megtorpanás, de a 2010-es radikális oktatáspolitikai váltás hatása itt máshogyan 
érvényesül. A csökkenés helyett a pedagóguséletpálya-modell bevezetése nyomán meg-
élénkülő továbbképzés iránti kereslet növelő hatása látszik. Ezzel együtt a szakirányú 
továbbképzés iránti kereslet struktúrájában is változás következett be: a pedagógus-to-
vábbképzés kiterjedése és az üzleti tudományok visszaszorulása tapasztalható.
Megéri-e a felnőttkori tanulás?
A felnőttképzési tanulmányi út vizsgálatánál célszerű kitérni arra is, hogy megéri-e a 
felnőttkori tanulás, illetve kinek mennyire éri meg.
Az emberi tőke elmélete szerint – amelynek legismertebb teoretikusa Th eodore W. 
Schultz – a munkaerő gazdasági szerepében meghatározó jelentőségű emberi tudás egy 
hosszú, költséges folyamat eredményeképpen alakul ki, amely leginkább a beruházási fo-
lyamathoz hasonlít, s a fogyasztásnak nevezett folyamat nem kis része az emberi tőkébe 
való beruházást jelent (Schultz 1983: 48). A teória szerint az emberi tőkébe történő ilyen 
beruházások megmagyarázzák az egy dolgozóra jutó reáljövedelem növekedésének leg-
nagyobb részét. Az emberi képességeket növelő tevékenységeknek öt fő kategóriája van 
Schultz szerint: 1) az egészségügyi létesítmények és szolgáltatások, amelyek az emberek 
élettartamát, erejét, állóképességét, vitalitását és életképességét befolyásolják; 2) a munka 
közbeni képzés; 3) a formális, szervezett, elemi, közép- és felsőfokú oktatás; 4) a felnőtt-
képzési programok; valamint 5) az egyének és családok vándorlása a változó munkalehető-
ségekhez való alkalmazkodás érdekében (Schultz 1983: 60).
Tehát a felnőttképzés termelékenységnövelő s bérnövelő szerepe a mainstream 
közgazdaságtan alapvető elmélete, mint ahogy az oktatás externális hatásai is (McMahon 
2000), amelyek a társadalmi hasznokkal függenek össze. Ugyanakkor a felnőttképzés 
megtérülési rátájának nagyságáról az irodalomban elég eltérő vélemények vannak. Egyes 
irodalmak szerint  (Heckman–Masterov 2007; Heckman 2011) a felnőttkori tanulás meg-
térülése alacsonyabb, mint az iskoláskori tanulásé. (Lásd 11. ábra.)
Más szakértői anyagok azonban ennél lényegesen magasabbra értékelik a felnőttkori 
tanulást.
Az Európai Bizottságnak készített, a „Felnőttkori tanulás fi nanszírozásáról” szóló 
2013-as zárójelentés egyik kérdése, amelyre választ keres, hogy „Miért fektessünk a fel-
nőttoktatásba”? A választ azzal kezdi az anyag, hogy „az előrejelzések azt mutatják, hogy 
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2020-ra az összes munkahely több mint egyharmada felsőfokú képesítéseket igényel, és 
csak 15%-a várhatóan alacsony képzettségű. Ugyanakkor jelenleg a felnőttek 25%-a csak 
alacsony képzettségi szinttel rendelkezik. Ezért a felnőttkori tanulás is hozzájárulhat 
 ahhoz a kiemelt célhoz, hogy [az EU-ban] 20 millió embert emeljen ki a szegénység-
ből és a társadalmi kirekesztésből. A felnőttek képzettségi szintjének javítása javítja a 
foglalkoztatáshoz való hozzáférést.” Majd azzal folytatja, hogy „a tanulásban való rész-
vétel pozitív hatással van a szélesebb társadalmi előnyökre is, mint például az egészsége-
sebb életmód, a közösségi feszültség csökkenése és a jólét megtapasztalása. […] Ugyan-
akkor szükség van a befektetések megtérülési rátájára vonatkozó jobb tájékoztatásra.” 
(Financing Adult Learning 2013: 4.)
Az anyag hangsúlyozza, hogy a felnőttkori tanulás előnyei és költségei bizonyos hely-
zetekben egyszerűen kiszámíthatók, de a közpolitikai területeken sok olyan eset van, 
ahol a költségek és előnyök kevésbé kézzelfoghatóak és nehezebben számszerűsíthetők 
pénzben. Ehhez kapcsolódóan bemutatja a Financing Adult Learning 2013 tanulmányhoz 
























































Munkahelyi képzés  
felnőttképzés  
Életkor 
11. ábra: Az oktatási befektetések összegzése. Forrás: Heckman 2011: 82, 3. ábra 
alapján saját szerkesztés
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2. táblázat: A tanulás szélesebb körű előnyei
Magán Közösség







Nem pénzügyi Jobb egészségügyi állapot
Nagyobb életviteli elégedettség







Forrás: Financing Adult Learning 2013: 20
A fentiekhez hozzátartozik, hogy a felnőttképzés megtérülésével foglalkozó ta-
nulmányok nagyobbik része alapvetően a munkahelyi képzésekre, illetve az alacsony 
iskolázottságúak felnőttképzési részvételére koncentrál s állapít meg jelentős megtérü-
lést. Például Hanushek és szerzőtársai 23 országra kiterjedő elemzése azt igazolta, hogy 
a számolási készségek egy standard szintjének elérést célzó képzések az idősebb mun-
kavállalók körében 18%-kal növelték a bért (Hanushek et al. 2013). De pl. az UNESCO 
2009. évi tanulmánya (UNESCO 2009) is az alacsony iskolázottságúak képzésének ma-
gas megtérülését emeli ki elsősorban.
Azonban több elemzés is szélesebb megközelítésben vizsgálja kérdést. A London 
School of Economics tanulmánya például megállapítja, hogy az egész életen át tartó ta-
nulás bármely formájához való visszatérés elemzése azt sugallja, hogy a férfi ak és a nők 
szempontjából jelentős pozitív hozamok vannak. A hatás nagysága mindkét nem eseté-
ben hasonló: a végzettség megszerzése után 10 évvel az óránkénti jövedelmek 20%-kal 
növekedtek (Blanden et al. 2009). Az Egyesült Királyságra kiterjedő közelmúltbeli elem-
zés szerint a 30 évesnél idősebbek felsőfokú üzleti, valamint műszaki jellegű képzésének 
becsült megtérülési rátája – jóllehet alacsonyabb, mint a fi atalabbaké, de pozitív – 4-6% 
körül van (Bhutoria 2016).
Jelen sorok írója is végzett számításokat az iskolarendszerű felnőttképzés megtérü-
lését vizsgálva, és a felnövekvő nemzedék oktatási megtérülési rátáinál magasabb meg-
térülést mutatott ki (államilag fi nanszírozott képzés esetében, elhanyagolt lemorzsoló-
dással). (Polónyi 2004.) Ez tulajdonképpen logikusnak is tűnik, hiszen a felnőttképzés 
esetében a kieső kereset – amely a ráfordítás egyik legnagyobb tétele – jelentősen kisebb, 
hiszen a felnőttképzési programok általában lényegesen intenzívebbek. Ugyanakkor a 
magasabb lemorzsolódás és a magasabb tandíj sokat ront a megtérülésen. Nyilván  ebből 
adódik, hogy egy walesi elemzés azt állapítja meg, hogy ha az idősebb munkavállalók 
magasabb szintű képesítést szereznek – például a felsőoktatásban –, a megtérülés ala-
csonyabb, mint a fi atalabb munkavállalók esetében, azért, mert az oktatásban való rész-
vételük alternatív költségei általában magasabbak, és megnövekedett jövedelmük kevés-
bé biztos (Connolly et al. 2008).
A viták ellenére leszögezhetjük, hogy a felsőoktatási felnőttképzés – bár vélhetőleg 
alacsonyabb, mint a fi atal nemzedéké, de – rentábilis befektetés. Más oldalról azt is hozzá 
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kell tenni, hogy a felnőttkori tanulás megtérülése rendkívül diff erenciált, nyilvánvalóan 
más a fi talabb munkavállalók és a nyugdíjhoz közel állók esetében, és alighanem regio-
nálisan is.
Befejezésül
A tanulmány elemzései arra mutatnak rá, hogy a felsőoktatási felnőttképzés átalakulá-
son ment/megy keresztül, amelynek lényege, hogy a vigaszági – azaz az elmaradt tanul-
mányok pótlására irányuló, első diplomaszerzésre irányuló – felnőttkori tanulás helyébe 
a királyi út folytatása, azaz a diplomára való rátanulás, új diplomaszerzés lép. Ebből adó-
dóan növekszik a felsőoktatási felnőttképzésben tanulók átlagéletkora, s az ott tanuló 
idősebb hallgatók aránya.
A hazai tendenciák néhány tekintetben eltérnek a fentiektől, mégpedig annyiban, 
hogy a 2010 óta regnáló konzervatív kormány visszafogó felsőoktatás-politikájának ha-
tására a felsőoktatási felnőttképzésben nemcsak a pótlási út szűkült be, hanem a királyi 
út is, azaz nemcsak az első diplomaszerzésre törekvő felnőttek száma csökken, hanem a 
diplomások továbbtanulása is megtorpant.
Elég egyértelműen látszik, hogy a hazai oktatáspolitika elfordult a fejlett világ törek-
véseitől, ami a felnőttképzésben is megtorpanást hozott.
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OECD-országok átlaga – férfi  Magyarország – férfi  
OECD-országok átlaga – nő Magyarország – nő 
1. ábra: A felsőoktatás teljes részvételi hányadának alakulása nemenként Magyarországon és az 
OECD-országátlag. Forrás: UNESCO adatbázis alapján saját számítás és szerkesztés
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Összes hallgató –  férfi  Összes hallgató –  nő  
Nappali tagozatos hallgató –  férfi  Nappali tagozatos hallgató –  nő  
Részidős  hallgató –  férfi  Részidős hallgató –  nő  
2. ábra: A felsőoktatás hallgatólétszámának alakulása nemenként és tagozatonként Magyarorszá-
gon. Forrás: Oktatási Hivatal felsőoktatási statisztikák alapján saját számítás és szerkesztés
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Az első állástalálás képzési 
területi különbségei és az oktatási 
intézmény hatása




Tanulmányunkban1 nappali tagozaton, BA vagy MA szinten abszolutóriumot szerzett 
hallgatók esetében vizsgáljuk az első állás megszerzését. Hipotéziseink szerint jobb ki-
látásokra számíthatnak 1) a mesterszakon, illetve 2) a számítástechnikai, műszaki te-
rületen végzettek, 3) a felsőoktatási intézmény hatása pedig a bölcsészettudományi, 
gazdaságtudományi, társadalomtudományi területeken a legerősebb. Hipotéziseinket 
a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 hullámaival teszteljük. Eredményeink 
szerint 1) az MA vagy osztatlan képzést végzettek nagyobb eséllyel és gyorsabban talál-
ják meg az első állást; 2) a legjobb elhelyezkedési esélyekkel az informatikai és a peda-
gógus területen végzettek rendelkeznek; 3) a gazdaságtudományi, a művészeti és a tár-
sadalomtudományi képzési területeken az intézmény is jelentős mértékben befolyásolja 
az elhelyezkedési esélyeket. Az eredmények azt sugallják, hogy a diplomások képzése és 
a  diplomás munkaerő iránti kereslet nem illeszkedik tökéletesen.
Kulcsszavak: munkaerőpiac, képzési terület, Diplomás Pályakövetési Rendszer
Th e present paper examines job fi nding rates and job search duration among university 
and college graduates with pre-degree certifi cate. We hypothesize that labour market 
success is relatively high 1) among master-level graduates, 2) in informatics and technical 
fi elds 3), and the eff ect of institutions is the strongest in the fi elds of humanities, econom-
ics and business and social sciences. We test our hypotheses using the 2011–2015 waves 
of Graduate Tracer Survey. We fi nd that 1) master-level graduates are more successful in 
terms of getting a job and search duration than bachelor-level graduates; 2) graduates in 
the fi elds of informatics and pedagogy face the best labour market prospects; and 3) the 
institution of graduation has the largest eff ects in the fi elds of economics and business, 
* Levelező szerző: Bartus Tamás, Budapesti Corvinus Egyetem, Szociológia és Társadalompolitika
Intézet, 1093 Budapest, Közraktár utca 4–6. E-mail: tamas.bartus@uni-corvinus.hu
1 Az elemzés az EFOP-3.4.5-VEKOP-17-2017-00001 „Rendszerszintű fejlesztések és hozzáférés bővítését 
szolgáló ágazati programok a felsőoktatásban” című projekt keretében készült. A szerzők köszönetüket 
fejezik ki a két névtelen bíráló hasznos észrevételeiért.
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arts and social sciences. We argue that these results indicate incongruence between stud-
ies and the labour market needs.
Keywords: labour market, fi eld of education, Graduate Tracer Survey
Bevezetés
Tanulmányunkban nappali tagozaton, BA vagy MA szinten abszolutóriumot szerzett hallgatók esetében vizsgáljuk, hogy milyen arányban és mennyi idő alatt találták meg első állásukat. Ez két olyan jellemző, amelyeket az iskolából 
a munkaerőpiac világába való átmenet tipikus indikátorainak tekintenek. Nyilvánvaló, 
hogy ezzel nem vizsgáljuk ennek a bonyolult folyamatnak minden jellegzetességét, nem 
vállalkozunk arra, hogy egyetlen kutatás keretében az iskolából a munkaerőpiacra való 
átmenet folyamatát minden szempontból elemezzük.
Az elemzés során egy fejezetben röviden áttekintjük a téma elméleti hátterét és szak-
irodalmát. Ennek alapján felállítunk hipotéziseket, amelyeket az empirikus adatok sta-
tisztikai vizsgálatával próbálunk igazolni. A statisztikai vizsgálat első lépéseként leíró 
jelleggel bemutatjuk az adatokat, amelyekkel dolgozunk. Ezután térünk át a képzési 
 területek különbségeire irányuló, regressziós modelleket alkalmazó vizsgálatra. Ezen 
belül külön foglalkozunk azzal a kérdéssel, hogy mely képzési területek esetében lehet 
szerepe annak, hogy a végzett hallgató melyik felsőoktatási intézményben tanult. A ta-
nulmány végén visszatérünk a hipotézisekre, összegezzük a kutatási eredményeket, meg-
említve ezek korlátait is, és javaslatot teszünk további kutatási lehetőségekre.
A kutatás elméleti és szakirodalmi háttere
Jóllehet a közgazdászok számára az iskolai befektetések megtérülése elsősorban a kere-
setekben, a magasabb végzettséghez kapcsolódó bérprémiumban jelentkezik (pl. Mincer 
1958, 1974; Becker 1962, 1964; Magyarországon pl. Kertesi–Köllő 1997; Galasi 2004, 
2005; Kézdi 2004), a magasabb iskolázottsághoz kapcsolódó megtérülések köre ennél 
jóval szélesebb. A magasabb iskolázottsághoz számos, jövedelmen túli előnyt és jutalmat 
kapcsol még a szakirodalom; nem túlzás társadalmi megtérülési rátákról beszélni (Var-
ga 1995). Kiemelhető a munkaerőpiacon való alkalmazhatóság mértéke, összefüggésben 
a képzettséggel, amit az Education at Glance (OECD) kiadvány nemzetközi statisztikái 
is jeleznek. Lényegében arról van szó, hogy a magasabb iskolázottság egyfajta biztosí-
ték a munkaerőpiacon az állásvesztés, a munkanélküliség elkerülésére (Mincer 1974, 
1991; Magyarországon Kertesi–Varga 2005). Mindez fokozottan igaz abban az eset-
ben, ha a magas iskolázottság diplomás végzettséget jelent, amit jól mutatnak nemzet-
közi DPR (Diplomás Pályakövetési Rendszer) kutatási eredmények is (pl. Teichler 2000; 
Schomburg–Teichler 2007).
A téma állandó kutatási jelenléte nem meglepő, hiszen az iskolából a munkába való 
átmenet során mind a kiindulási pont (képzési rendszer), mind a végállomás (munkaerő-
piac) folyamatos átalakulásban van. A képzési rendszer változása esetében a kulcsfoga-
lom a bővülés, az expanzió, vagyis hogy az egymást követő generációk tagjai egyre nagyobb 
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arányban szereznek magasabb végzettséget. Ez a képzési rendszer minden szintjére igaz, 
de témánk szempontjából elsősorban a felsőoktatás-bővülés lényeges (Schofer–Mayer 
2005). A képzési rendszer ráadásul nemcsak úgy bővül, hogy a tanulói, hallgatói lét-
számok emelkednek, hanem abban az értelemben is, hogy az akkreditált képzések köre, 
a  kibocsátott végzettségek, diplomák száma is folyamatosan növekszik. Ez egyáltalán 
nem könnyíti meg a munkáltatók helyzetét, akik a pályakezdő munkaerő kiválasztása-
kor – a végzettség mögött feltételezhető tudásról, kompetenciákról – az oktatási intéz-
ményekkel kapcsolatos korábbi tapasztalataikra próbálnak építeni. Ezeknek számukra 
jelzésértéke van (Spence 1973, 1981), s ezeknek a funkcióknak az alkalmazása a pályakez-
dők jó kiválasztására vonatkozó gyakorlatban egyre nehezebb, ha a frissen akkreditált 
képzések, diplomák tartalma ismeretlen vagy egyenetlen. Ilyenkor alternatív módon a 
képzési intézmény jelzésértéke növekszik meg a munkáltatók szemében.
A munkaerőpiac esetében a pályakezdés vizsgálatakor a tényezők legalább két továb-
bi körével számolni kell. Az egyik a gazdasági átalakulás, amelynek során folyamatosan 
módosul a foglalkozásszerkezet, erősödik a gazdaság posztindusztriális jellege, válto-
zik a pályakezdőket kereső vállalati közeg. A tényezők másik körét ilyen kulcsfogal-
mak jelzik, mint a bizonytalanság fokozódása, a rugalmasság (fl exibilitás) növekedése, az 
atipikus foglalkoztatás terjedése (ILO 2015, 2018). Így gyakorlatilag elmondható, hogy 
a képzés és a munkavégzés esetében, mind a kínálati, mind a keresleti oldal (gyor suló) 
változása fi gyelhető meg. Az átalakulások inkongruenciát generálnak a munkahelyi 
kereslet és a képzési kínálat között. Ennek speciális formája a (pályakezdő) diplomás 
foglalkoztatási inkongruencia, ami a diplomások iránti szerkezeti kereslet és kínálat 
eltéréséből adódik.
Korábbi hazai kutatások refl ektáltak ezekre a problémákra, amelyek végső soron az 
iskolai befektetések megtérülésének változásait érintik, mint a felsőoktatás bővülésének 
következményei (Galasi 2002); vagy a pályakezdő foglalkozások szerkezeti átalakulása 
és az egyes foglalkozási osztályokba való bekerülés (Róbert 2002). A felsőoktatás el-
tömegesedésének veszélyeire több szakértő is fi gyelmeztet (Hrubos–Polónyi 2000; Poló-
nyi–Tímár 2001), de az említett Galasi-elemzés szerint az egyetemi diploma továbbra 
is jól megtérülő befektetés. Bár a képzési területi különbségek jelentősek, úgy tűnik, 
a   képzés bővülése kevésbé érintette a magasabb iskolázottsághoz kapcsolódó bérelőnyt 
(Kertesi–Köllő 2005). Vonatkozó kutatások vizsgálják a diploma és végzett munka 
 illeszkedését is, hogy mennyiben lehet beszélni alulfoglalkoztatásról (túlképzésről). 
Ezek a fogalmak jelentős mértékben átfednek a korábban említett inkongruencia je-
lenséggel, vagyis hogy különböző végzettségi területek esetében a diplomások milyen 
arányban dolgoznak diplomás, végzettségüknek megfelelő munkakörben (Lakatos 2016; 
Zerényi 2017; Girasek–Hosznyák–Veres 2019).
A képzési rendszer kínálati oldalának és a munkaerőpiac keresleti oldalának változása 
univerzális jelenség. Ugyanakkor az, ahogy ez a viszony megvalósul, már függ attól, hogy 
az oktatás és a képzés világa milyen módon kapcsolódik egymáshoz. Ebben a tekintet-
ben vannak jellegzetes „rezsim-különbségek”: az oktatási rendszer tekintetében számít a 
standardizáltság foka, valamint a szakképzés és általános képzés viszonya, vagyis hogy 
a képzés tartalma mennyire gyakorlatorientált. Ahol a képzés tartalma standardabb és 
erősebb a szakképzés jellege, ott a pályakezdők állástalálása gyorsabb és a képzés jel-
zésértéke is jobban működik a munkáltatók esetében (Allmendinger 1989; Shavit–Müller 
1998; Gangl 2002; Wolbers 2007).
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A magyar rendszer közelebb áll a porosz, mint az angolszász rendszerhez; a képzés 
tartalma, a kimeneti elvárások egységesebbek. A szakképzési jelleg ugyan csökkent a 
rendszerváltás után, de a duális képzésre helyeződő hangsúly (a felsőoktatásban is) éppen 
abba az irányba mutat, hogy ez a tendencia megfordult és újra erősödik.
Hipotézisek
Tanulmányunkban alapvetően két függő változót különböztetünk meg: 1) Megtalálta-e 
vagy sem első állását a pályakezdő, aki csak az abszolutórium megszerzése után kezdte 
az álláskeresést? 2) Mennyi időre volt szüksége az első állás sikeres megtalálásához? 
 Kutatásunkban különbséget teszünk abban, hogy valaki alapszakon (BA) vagy mester-
szakon (MA) tanult. Erre vonatkozik az első hipotézisünk, amely összhangban áll a hu-
mán tőkebefektetések általános feltételezésével, miszerint a további tanulás hozadékkal 
jár. Ennek értelmében, azt feltételezzük, hogy
H1a. az első állástalálásban a pályakezdők között rosszabb helyzetben vannak azok, akik 
alapszakon, mint azok, akik a mesterszakon szereztek abszolutóriumot; illetve
H1b. a mesterszakon végzettek rövidebb idő alatt találják meg első állásukat, mint az alap-
szakon végzettek.
A pályakezdők között különbséget teszünk továbbá abban, hogy milyen képzési te-
rületen végeztek, mivel a vonatkozó képzési kínálat és munkaerőpiaci kereslet a korábbi 
kutatások alapján (ld. pl. Munkaerőpiaci Tükör kiadványok) bizonyíthatóan nem egy-
forma. Emellett bizonyos képzési területek esetében a munkáltató számára egyszerűbb 
megítélni, hogy milyen tudás, kompetencia áll a végzettség mögött. Ezek alapján úgy 
gondoljuk, hogy
H2. a számítástechnikai, műszaki területről érkező pályakezdők kedvezőbb helyzetben 
vannak mind az állástalálást, mind az állás megtaláláshoz szükséges rövidebb időtartam te-
kintetében.
Végül feltételezzük, hogy a különféle felsőfokú képzési területek különböz-
nek abban, hogy a képzés tartalma mennyire standardizált vagy mennyire egyedi 
(intézményspecifi kus), illetve milyen mértékben gyakorlatias, szakképzés jellegű. Egy 
ilyesfajta skálán bizonyos területek – mint az orvosi, a pedagógus, a műszaki, vagy a jogi 
képzés – közelebb vannak a skála standardizált, szakképzési végpontjához, miközben 
más területek – mint a bölcsészettudományi, a gazdaságtudományi, a társadalomtudo-
mányi képzések – közelebb vannak a skála másik végpontjához, ahol az oktatás tartalma 
kevésbé standardizált, a szakképzési jelleg helyett az általános képzés dominál, az okta-
tást az egyedi, intézményi sajátosságok jelentősen befolyásolják. Ebből adódóan bizonyos 
esetekben jobban számít, hogy egy pályakezdő az adott területre vonatkozó végzettségét 
hol, melyik felsőoktatási intézményben szerezte meg. Ezzel kapcsolatban azt feltételez-
zük, hogy
H3. a bölcsészettudományi, gazdaságtudományi, társadalomtudományi területen abszolu-
tóriumot szerzőknél az állástalálás és az ehhez szükséges idő esetében jobban számít az, hogy 
a pályakezdő melyik felsőoktatási intézményben végzett, mint a más képzési területekről jövő 
pályakezdőknél.
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Adatok
Tanulmányunkban a DPR 2011–2015 hullámait használjuk. A kutatás azokra a hall-
gatókra terjedt ki, akik az adatfelvételt megelőzően 1, 3 és 5 évvel korábban szereztek 
abszolutóriumot. Mintánk így a 2007–2014. években abszolutóriumot szerzett hallga-
tókat öleli fel. Ez alatt a nyolc év alatt történhettek változások az első állástalálás folya-
matában, de ebben az elemzésben ezt a kérdést részleteiben nem vizsgáljuk. Ugyanak-
kor az idő, mármint az egyes DPR adatfelvételi évek kontrollváltozóként szerepelnek 
majd a statisztikai modellekben.
Az adatbázis összesen 111 324 hallgató adatait tartalmazza. Ezek közül viszont csak 
olyan hallgatókat vizsgálunk, akik az abszolutórium megszerzése után kerestek állást, 
(N = 47 295). Átlagosan ez az összes megfi gyelés 42,5 százaléka. Ezek között a hallga-
tók között nyilván vannak különbségek a képzési területek szerint vagy akár a hallgatók 
más társadalmi-demográfi ai jellemzői szerint. Ezt a kérdést ebben az elemzésben nem 
vizsgáljuk, mivel itt csak az első állásukat kereső személyekre koncentrálunk. Az adat-
hiányokat tartalmazó esetek kizárása után az elemzésekhez használt minta 35 625 főt 
tartalmaz. Ők két további csoportra oszlanak: külön vizsgáljuk azokat, akik BA szinten 
(N = 14 554) és a többieket, akik MA szinten vagy osztatlan, hagyományos képzésben 
tanultak (N = 21 071). (Az elemzésből – az alacsony esetszám miatt – kizártuk a hit-
életi területen végzetteket is.) Így a következő képzési területeket különböztetjük meg: 
agrártudományi, bölcsészettudományi, gazdaságtudományi, informatika, jogi, műszaki, 
művészeti, közigazgatási, rendészeti és katonai, orvos- és egészségtudományi, pedagó-
gusképzés, sporttudományi, társadalomtudományi, természettudományi.
Két megjegyzést kell tennünk a függő változók mérésével kapcsolatban a DPR-
adatokon. 1. Az állástalálás vonatkozik mind az alkalmazásra, mind az önálló, önfoglal-
koztató jellegű munkára. 2. Az álláskeresés időtartama az abszolutórium után kezdődik, 
a mérés nem vonatkozik az abszolutórium megszerzése előtti álláskeresésre. Nem min-
den kutatás követi ezt a gyakorlatot, a CHEERS-adatok például már a diploma megszer-
zése előtti álláskeresést is fi gyelembe veszik (vö. Veroszta 2010).
A tanulmányban bemutatott eredmények súlyozott adatokon alapulnak. Az egyes 
adatfelvételi évekhez rendelt súlyok az abszolutóriumot végzettekre vonatkozó listák és 
a minta összevetése alapján készültek, ahogy azokat az Oktatási Hivatal az adatokkal 
együtt a rendelkezésünkre bocsátotta. A súlyozás célja az volt, hogy a minta reprezentatív 
legyen a képzési terület, a képzési szint, a képzési forma, az abszolutórium éve és a kér-
dezett neme szerint. Az elemzési mintán belül a súlyokat normalizáltuk, hogy a súlyok 
összege megegyezzen a megfi gyelések számával.
Leíró elemzés
Az 1. táblázat alapján látszik, hogy a BA végzettek 83 százaléka, az MA és az osztatlan 
képzésben tanulók 91 százaléka talált állást. Ehhez az előbbieknek átlagban 7, míg az 
utóbbiaknak nem egész 6 hónapra volt szükségük. Fontos már itt felhívni a fi gyelmet 
arra, hogy az első állástalálás átlagos időtartamaihoz magas szórások tartoznak – többek 
között a képzési területek különbségei miatt.
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A képzési területek százalékos megoszlása erős különbségeket mutat: mindkét szin-
ten az abszolutóriumot szerzettek közül majd minden második bölcsészettudományi, 
gazdaságtudományi, vagy műszaki területen tanult. Olyan területek esetében, mint a 
jog vagy az orvos- és egészségtudomány, tartalmilag is mást jelent a két képzési szint; 
1. táblázat: Az elemzés során használt változók statisztikái, képzési szint szerint
Változók BA képzés
(N = 14 554)
MA, osztatlan,
hagyományos képzés
(N = 21 071)
  átlag szórás átlag szórás
Álláskeresés sikeres 0,83 0,37 0,91 0,27
Első állástalálás időtartama 7,03 9,48 5,82 9,63
Képzési terület
Agrártudományi 0,07 0,25 0,05 0,23
Bölcsészettudományi 0,11 0,32 0,15 0,36
Gazdaságtudományi 0,21 0,41 0,21 0,40
Informatika 0,05 0,22 0,03 0,18
Jogi 0,01 0,11 0,07 0,26
Műszaki 0,15 0,36 0,12 0,33
Művészeti, művészetközvetítői 0,02 0,14 0,01 0,11
Közigazgatási, rendészeti és katonai 0,03 0,17 0,00 0,09
Orvos- és egészségtudományi 0,05 0,23 0,10 0,30
Pedagógusképzés 0,08 0,27 0,07 0,26
Sporttudományi 0,02 0,14 0,01 0,11
Társadalomtudományi 0,11 0,31 0,05 0,22
Természettudományi 0,03 0,19 0,06 0,24
Végzés (abszolutórium) éve
2007 0,01 0,11 0,11 0,31
2008 0,02 0,16 0,15 0,36
2009 0,10 0,30 0,20 0,40
2010 0,25 0,43 0,21 0,41
2011 0,18 0,38 0,10 0,31
2012 0,22 0,41 0,11 0,31
2013 0,09 0,29 0,04 0,20
2014 0,10 0,30 0,04 0,20
Nem
Férfi 0,35 0,47 0,37 0,48
Nő 0,64 0,47 0,62 0,48
Forrás: Saját számítások a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 adataiból.
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az „igazi” jogászok és orvosok az osztatlan képzésből kerülnek ki, magasabb arányban 
ott fordulnak elő. Egyenetlen az abszolutórium éve szerinti megoszlás is: alapszinten a 
2007–2008. évekből, más végzettek esetében a 2013–2014. évekből különösen alacsony 
2. táblázat: Az állásszerzés gyakorisága, valamint az állásszerzés idejének eloszlása
Változók BA képzés
(N = 14 554)
MA, osztatlan,
hagyományos képzés





























































Agrártudományi 78,8 7,8 93,3 6,1
Bölcsészettudományi 80,1 8,2 89,1 6,6
Gazdaságtudományi 82,0 7,3 93,1 5,9
Informatika 91,0 5,0 94,9 4,5
Jogi 84,1 7,6 93,4 4,9
Műszaki 87,8 5,9 93,9 5,0
Művészeti, művészetközvetítői 64,5 9,9 77,6 10,7
Közigazgatási, rendészeti és katonai 85,4 6,6 91,7 5,5
Orvos- és egészségtudományi 86,4 5,2 94,1 3,8
Pedagógusképzés 91,6 4,6 92,0 5,7
Sporttudományi 86,1 6,3 88,1 8,9
Társadalomtudományi 81,6 8,5 88,4 6,9
Természettudományi 74,1 9,2 88,6 6,9
Végzés (abszolutórium) éve
2007 95,3 6,1 98,1 4,5
2008 93,9 6,6 94,9 5,8
2009 92,5 8,4 95,3 6,4
2010 83,9 8,2 88,7 6,6
2011 82,0 6,8 87,6 6,1
2012 81,4 6,8 88,9 5,2
2013 78,8 5,5 87,7 4,3
2014 81,0 5,1 86,9 4,1
Nem
Férfi 84,1 6,6 91,8 5,7
Nő 83,1 7,2 91,9 5,8
Forrás: Saját számítások a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 adataiból.
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a megfi gyelések száma. Az itt elemzett friss diplomások kétharmada nő. Ezeket a száza-
lékos megoszlásokat célszerű fi gyelembe venni az eredmények szempontjából.
A 2. táblázat leíró szinten tájékoztat az állástalálás gyakoriságának és időtartamának 
különbségeiről. Alapszintű tanulmányok esetén a művészeti területről érkezőknél a leg-
alacsonyabb az állástalálás (64%), míg a másik végletet az informatikusok és a pedagó-
gusok alkotják (91%, ill. 92%). A művészeti és az informatikai területek jelentik a pólu-
sokat az MA és osztatlan képzés esetében is, de itt már a legtöbb területen 90 százalék 
felett van az állástalálók aránya; ez a művészeti képzés esetében 77 százalék. Ugyanakkor 
a művészeti terület esetében nyilván egy sajátos munkaerőpiacról van szó, ami sok tekin-
tetben eltér az általánosan vett diplomás munkaerőpiactól.
Összességében az alapképzést végzettek kisebb eséllyel találtak állást; ez különösen 
igaz az agrártudományi és a természettudományi területen, míg a különbség az infor-
matikai és a sporttudományi területeken csekély. Az abszolutórium éve szerint mutat-
kozik egy enyhe csökkenés: BA szinten 95 százalékról mintegy 80 százalékra; MA 
szinten 98 százalékról 87 százalékra. A BA végzettek helyzete rosszabbodik, ahogy a 
2008-as kohorsztól a 2014-es kohorszig haladunk. A nemek közti különbségek a kép-
zési szinttől függetlenül jelentéktelenek.
Az alapszinten abszolutóriumot szerzettek között a pedagógusok, az informatikusok 
és az egészségügyi végzettségűek találnak leggyorsabban (4-5 hónap alatt) állást. Ezzel 
szemben a művészeti, természettudományi, társadalomtudományi, bölcsészettudomá-
nyi területen 8-9 hónapba is beletelik az első állás megtalálása. Az MA és az osztatlan 
képzés esetében az orvosok, az informatikusok és a jogászok találnak leggyorsabban 
állást, míg a művészeti és sporttudományi területen 9-10 hónap az első állás megszerzé-
sének átlagos ideje. Az alapképzésből kilépőkhöz képest a mesterképzéseken általában 
1-2 hónappal kevesebb időre van szükség az első állás megszerzéséhez; a különbség a 
jogi és a természettudományi területen a legnagyobb. Az informatikai területen viszont 
csak fél hónap a különbség. Érdekes módon, három képzési területen – a művészeti-
nél, a  pedagógusképzésnél és a sporttudományinál – viszont azt tapasztaljuk, hogy BA 
szintű tanulmányok után hamarabb találnak első állást. Az állástalálás ideje mindkét 
csoport számára 2009–2010 idején volt a leghosszabb (ezekből az évekből nagy arány-
ban vannak megfi gyelések is), utána csökkent. Alapképzésből kikerülve a férfi ak kicsit 
gyorsabban jutnak álláshoz, de MA szinten ilyen különbség nincsen.
Regressziós elemzés
Összhangban az abszolutórium utáni pályakezdés választott két indikátorával, a reg-
ressziós elemzések függő változója egyrészt az elhelyezkedés esélye, másrészt az első 
állás megtalálásához szükséges – hónapokban mért – idő logaritmusa. Az elemzést az 
első állás megtalálásának többváltozós vizsgálatával kezdjük. Ezután az első állás meg-
szerzéséhez szükséges időt vizsgáljuk. Végül a tanulmányt az intézményi hatások becs-
lésével zárjuk.
A képzési területnek az első állásszerzésre gyakorolt hatásának elemzését probit mo-
dellek becslésével végezzük. Az elemzést külön végezzük az alapszakos, valamint a mes-
ter, osztatlan és hagyományos képzéseket végzettek körében. Mindkét képzési szinten 
két regressziós modellt becslünk. Az első modellben a képzési terület, a nem és az abszo-
lutórium éve a magyarázó változó. A második modellt úgy kapjuk, hogy az első modellt 
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3. táblázat: Az első állás megszerzését magyarázó probit regresszió együtthatói
Magyarázó változók BA képzés MA, osztatlan,
hagyományos képzés
  1. modell 2. modell 1. modell 2. modell
Képzési terület
Agrártudományi –0,5730c) –0,6767c) –0,1373 –0,2340a)
(7,405) (8,030) (1,419) (2,167)
Bölcsészettudományi –0,5380c) –0,4902c) –0,4015c) –0,3582c)
(7,656) (6,511) (5,351) (4,575)
Gazdaságtudományi –0,4137c) –0,2432c) –0,2057b) –0,0631
(6,260) (3,328) (2,731) (0,777)
Informatika 0 0 0 0
Jogi –0,3693b) –0,3738b) –0,0870 –0,0124
(2,974) (2,887) (1,051) (0,144)
Műszaki –0,1701a) –0,2023b) –0,0627 –0,1648a)
(2,556) (2,869) (0,822) (1,989)
Művészeti, 
művészetközvetítői
–0,9535c) –0,8895c) –0,8373c) –0,7161c)
(8,029) (7,084) (6,421) (4,772)
Közigazgatási, rendészeti 
és katonai
–0,3179b) –0,1513 –0,1494 –0,0008
(3,142) (1,193) (0,987) (0,004)
Orvos- és egészség-
tudományi
–0,2323b) –0,2584b) –0,0236 0,0683
(2,787) (2,728) (0,277) (0,712)
Pedagógusképzés 0,0258 0,0378 –0,2621b) –0,1962a)
(0,319) (0,433) (3,047) (2,153)
Sporttudományi –0,2967a) –0,3138a) –0,5161b) –0,4315b)
(2,096) (2,166) (3,195) (2,586)
Társadalomtudományi –0,4712c) –0,4511c) –0,3814c) –0,3768c)
(6,746) (6,011) (4,629) (4,351)
Természettudományi –0,7176c) –0,7070c) –0,3689c) –0,3675c)
(8,948) (8,247) (4,569) (4,330)
Kontrollváltozók
nem igen igen igen igen
abszolutórium éve igen igen igen igen
intézmény nem igen nem igen
Konstans 2,1167c) 2,6966c) 2,2837c) 2,5592c)
(8,667) (8,087) (22,531) (8,627)
Forrás: Saját számítások a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 adataiból.
Megjegyzés: Az a), b), illetve c)-vel jelölt becslések szignifi kánsak az 5, 1 és 0,1 százalékos szinten.
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kibővítjük az oktatási intézménnyel. A második modell tehát egy rögzített egyedhatás 
(fi xed eff ects) modell. A becslési eredményeket a 3. táblázatban foglaltuk össze.
Az alapszakon végzettek esetében az állásszerzés esélye a referenciának tekintett 
informatikusok és a pedagógusok között a legmagasabb. Mindkét modellben ugyanis 
pozitív (de statisztikailag nem szignifi káns) a pedagógusképzési terület együtthatója, 
míg az összes többi képzési terület együtthatója negatív és statisztikailag szignifi káns. 
A 2.  modellben a felsőoktatási intézmény hozzáadása ezen az összképen csak annyit 
módosít, hogy a közigazgatási, rendészeti és katonai területen végzettek esetében sincs 
statisztikai értelemben jelentős eltérés az informatikusoktól. A másik végletet a mű-
vészeti és a természettudományi területek alkotják: a jelentős negatív együtthatók azt 
sugallják, hogy ezeken a területeken rosszabb az első állásba lépés esélye.
A mesterszakon, illetve az osztatlan képzésben végzettek esetében az állástalálás esé-
lye – az informatikusokhoz (referencia) viszonyítva – már csak a többi képzési terület 
mintegy felénél mutatkozik rosszabbnak: bölcsészettudomány, gazdaságtudomány, mű-
vészet, pedagógusképzés, sporttudomány, társadalomtudomány, természettudomány. 
Más területeken – agrártudomány, jog, műszaki terület, közigazgatás, rendészet és ka-
tonai terület, orvos- és egészségtudomány – a friss diplomások az állástalálást tekintve 
nincsenek rosszabb helyzetben, mint az informatikusok. Amikor az oktatási intézmény 
különbségét is fi gyelembe vesszük a 2. modellben, két változás történik az állástalálás 
esélyében. Egyrészt a gazdaságtudományi területi végzés hátránya eltűnik, már nincs 
jelentős különbség az innen kikerülők és az informatikusok között. Másrészt viszont 
az agrártudományi, illetve a műszaki területen végzettek esetében az állástalálás esélye 
rosszabb az informatikusokhoz képest.
A becslési eredmények értelmezését segíti a 4. táblázat, amely képzési területek szerint 
mutatja be az első állás megtalálásának becsült valószínűségét. A táblázatban szereplő 
számok tényellentétes predikciók mintabeli átlagai. A tényellentétes predikciókkal oksá-
gi hatások nagyságát szemléltethetjük. Közismert, hogy az oksági összefüggések ceteris 
paribus összefüggések, a ceteris paribus összefüggéseket pedig legegyszerűbben a tényel-
lentétes kimenetek összehasonlításával képzelhetjük el (Németh 2015). Ennek szellemé-
ben a jedik képzési szinthez tartozó tényellentétes predikciót a
1
  ( )n j ii F a b /ncz
képlettel számoljuk ki, ahol a a konstans, bj a j-edik képzési területet azonosító dummy 
változó együtthatója, c a kontrollváltozók együtthatóinak vektora, zi az i-edik megfi gye-
lésnél szereplő kontrollváltozó vektora, n a megfi gyelések száma, F(·) pedig az a függ-
vény, amely az a + bj + c zi lineáris kombinációt valószínűséggé alakítja. A különböző 
képzési területhez tartozó tényellentétes predikciók különbsége ceteris paribus különb-
ség, mivel a kontrollváltozók összetétele ugyanaz: a teljes mintában tapasztalt összeté-
tel. A tényellentétesség pedig abban ölt testet, hogy adott predikció kiszámolásakor azt 
feltételezzük, mintha mindenki ahhoz a képzési területhez tartozna.
A 4. táblázat szerint az alapszakot végzettek körében a képzési terület jelentősen 
befolyásolhatja az elhelyezkedési esélyeket: az amúgy azonos ismérvekkel rendelkező 
hallgatók durván 92 százalékos eséllyel találnak állást, ha informatikusok vagy pe-
dagógusok, miközben ez az esély a legalacsonyabb azoknál, akik művészeti területen 
tanultak (BA képzés esetében 69, MA, osztatlan, hagyományos képzés esetében 77 
százalék). A 3. táblázatban láttuk, hogy a művészeti terület együtthatója durván –0,9 
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mindkét modellben. Ez az együttható tehát azt jelenti, hogy ceteris paribus a művészeti 
területen végzettek durván 20 százalékponttal kisebb valószínűséggel szereznek állást, 
mint az informatikai területen végzettek. Ebben ismét szerepe lehet annak, hogy a mű-
vészeti  területen az „állásszerzés” sok tekintetben atipikus munka, nem állást, inkább 
megbízást jelent. Bármely más képzési területről érkező pályakezdők esetében az állás-
találás valószínűsége e szélső értékek közé esik. Egyik oldalról a műszaki, az orvosi, 
a közigazgatási területen végzettek közel vannak a jogászokhoz (lásd a –0,2-es, –0,3-as 
együtthatókat a 3. táblázatban), míg a természettudományi végzettségűek közel vannak 
a művészeti területen végzettekhez (–0,7-es együttható a 3. táblázatban).
A táblázat lehetővé teszi az első és a második hipotézis megítélését is. Az első hipo-
tézis szerint a mesterképzést végzettek között magasabb az első állásukat megtalálók 
aránya. A megfelelő modelleknél szereplő értékek soronkénti összehasonlítása azt mu-
tatja, hogy az informatikai, pedagógusképzési és sporttudományi területek kivételével 
a mesterképzést végzettek körében magasabb az elhelyezkedés esélye – összhangban az 
első hipotézis első felével. Jóllehet az informatikai vagy a pedagógusképzés esetében már 
a BA végzettség is nagyon jó helyzetet teremt, amit a mesterképzés nem erősít tovább. 
Ennek oka az informatikusok és a pedagógusok esetében a munkaerőpiac speciális igé-
nyei és magas szakemberszükséglete (humán erőforrás hiányok) lehetnek. A hiány ter-
mészete persze nem azonos a „vonzó” informatikus és a legtöbb diplomás foglalkozáshoz 
képest előnytelen és hátrányos pedagógus pálya esetében, miközben a hiány formálisan 
4. táblázat: Az első állás megtalálásának becsült valószínűsége képzési terület szerint
Képzési terület BA képzés MA, osztatlan,
hagyományos képzés
  1. modell 2. modell 1. modell 2. modell
Agrártudományi 80,9 77,0 92,0 88,6
Bölcsészettudományi 81,8 81,8 87,4 86,2
Gazdaságtudományi 84,8 86,9 91,0 91,3
Informatika 92,3 90,9 93,8 92,2
Jogi 85,8 84,4 92,7 92,0
Műszaki 89,7 87,7 93,0 89,7
Művészeti, művészetközvetítői 69,4 70,8 76,6 77,7
Közigazgatási, rendészeti és katonai 86,9 88,6 91,8 92,2
Orvos- és egészségtudományi 88,5 86,7 93,5 93,0
Pedagógusképzés 92,7 91,4 90,0 89,2
Sporttudományi 87,3 85,6 85,0 84,7
Társadalomtudományi 83,4 82,7 87,8 85,9
Természettudományi 76,9 76,2 88,1 86,0
Forrás: Saját számítások a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 adataiból.
Megjegyzés: A 3. táblázat modelljeiből számolt átlagos tényellentétes predikciók. A számítás 
módszerét lásd a főszövegben.
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5. táblázat: Az első állás megtalálásának idejét magyarázó cenzorált regresszió együtthatói
Magyarázó változók BA képzés MA, osztatlan,
hagyományos képzés
  1. modell 2. modell 1. modell 2. modell
Képzési terület
Agrártudományi 0,5041c) 0,6226c) 0,2377c) 0,2822c)
(7,716) (9,077) (4,192) (4,602)
Bölcsészettudományi 0,5276c) 0,5483c) 0,3891c) 0,3877c)
(9,793) (9,737) (8,954) (8,774)
Gazdaságtudományi 0,3946c) 0,2560c) 0,2469c) 0,1601c)
(8,235) (5,112) (5,944) (3,780)
Informatika  0  0  0  0
Jogi 0,4463c) 0,5190c) 0,1025a) 0,1064a)
(4,337) (4,948) (2,183) (2,239)
Műszaki 0,2090c) 0,2373c) 0,1201b) 0,2007c)
(4,641) (5,104) (2,935) (4,777)
Művészeti, 
művészetközvetítői
0,9626c) 0,9329c) 0,7300c) 0,5752c)
(7,440) (7,035) (5,539) (3,893)
Közigazgatási, ren-
dészeti és katonai
0,4021c) 0,3795c) 0,3288c) 0,4108c)
(4,745) (3,684) (3,474) (3,791)
Orvos- és egészség-
tudományi
0,0206 0,0816 0,2714c) 0,3455c)
(0,326) (1,131) (6,013) (6,961)
Pedagógusképzés –0,1354a) –0,0184 0,2122c) 0,1523b)
(2,465) (0,309) (4,269) (2,952)
Sporttudományi 0,2545a) 0,3244b) 0,4285c) 0,3770b)
(2,267) (2,860) (3,310) (2,932)
Társadalomtu-
dományi
0,5628c) 0,5730c) 0,4073c) 0,4257c)
(10,641) (10,376) (8,015) (8,194)
Természettudományi 0,7154c) 0,7856c) 0,4042c) 0,4594c)
(9,896) (10,483) (8,107) (9,002)
Kontrollváltozók
nem igen igen igen igen
abszolutórium éve igen igen igen igen
intézmény igen nem igen nem
Konstans 0,5166c) 0,2181 0,6189c) 0,5932c)
(4,168) (1,323) (14,539) (4,672)
Forrás: Saját számítások a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 adataiból.
Megjegyzés: Az a), b), illetve c)-vel jelölt becslések szignifi kánsak az 5, 1 és 0,1 százalékos szinten.
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mindkét esetben jó elhelyezkedést biztosít. A sporttudomány esetében eléggé speciális és 
kis létszámú képzésről van szó, amely kevésbé „gazdasági alapon” működik.
A második hipotézis szerint a számítástechnikai, műszaki területen végzettek van-
nak a legkedvezőbb helyzetben. Az informatikai terület kétségkívül az egyik legjobb el-
helyezkedési lehetőségeket kínálja, mind alap- mind mesterszinten. A műszaki terület 
hátránya pedig csak legfeljebb 3 százalékos az informatikaihoz képest. Ugyanakkor nem 
igaz az, hogy az összes többi képzési terület lényegesen csökkentené az elhelyezkedé-
si esélyeket. A közigazgatási, a jogi és az orvostudományi területek hátránya a műszaki 
 területhez mérve 5 százalékpontnál is kisebb az alapképzésen. Osztatlan és mesterszin-
ten pedig – a művészeti terület kivételével – nagyon mérsékeltek a képzési terület szerinti 
különbségek.
Az első állás megtalálásához szükséges időt cenzorált regresszióval vizsgáljuk. A mód-
szer fi gyelembe veszi azt, hogy az állásszerzés idejét valójában nem fi gyeljük meg azoknál, 
akik még nem találtak állást. Konkrétan: ez a regressziós módszer az állást még nem ta-
láló egyéneknél az adatfelvétel időpontja és az abszolutórium megszerzésének időpontja 
közti különbséget a tényleges, de a kutatásban még nem megfi gyelt álláskeresési időtar-
tam alsó korlátjának tekinti. Fontos megjegyezni, hogy az elhelyezkedőknél sem ismer-
jük az álláskeresés valós időtartamát; azt az állásszerzés dátumának és az abszolutórium 
dátumának a különbségével közelítjük. Az elemzést külön végezzük az alapszakos, va-
lamint a mester, osztatlan és hagyományos képzéseket végzettek körében. Az első állás 
megszerzésének elemzéséhez hasonlóan mindkét képzési szinten két regressziós modellt 
becslünk. Az első modellben a képzési terület, a nem és az abszolutórium éve a magya-
rázó változó, a második modellben pedig az intézményeket azonosító dummy változók 
is szerepelnek. Az elemzések során a függő változó az álláskeresés idejének természetes 
alapú logaritmusa.
Az eredményeket az 5. táblázat mutatja. Az alapszakosokra vonatkozó eredmények 
alapján azt látjuk, hogy a pedagógusok, az informatikusok és az orvos- és egészség-
tudományi területeken végzettek találnak leggyorsabban állást. A pedagógusképzés 
változó együtthatója negatív és szignifi káns az 1. modellben, de az intézményi változók 
hozzáadása után az együttható kisebb és statisztikailag jelentéktelen lesz. Tehát nincs 
bizonyítékunk arra, hogy eltérő idő alatt találják meg az első állást az amúgy hasonló 
intézményben végzett informatikusok, pedagógusok és az orvos- és egészségtudományi 
területen végzettek. A más alapképzési területeken végzetteknek hosszabb időre van 
szükségük az elhelyezkedéshez. Mivel az első állás megszerzésének elemzésekor azt 
 találtuk, hogy az informatikusok és a pedagógusok között a legmagasabb az állásszerzés 
esélye, arra következtethetünk, hogy ez a két képzési terület növeli a végzett hallgatók 
elhelyezkedési lehetőségeit.
A mesterszakon és osztatlan/hagyományos képzésben végzettek esetében a kép egy-
értelmű: mindenkinek hosszabb időre van szüksége az első állás megtalálásához az or-
vosi- és egészségtudományi végzettekhez és az informatikusokhoz viszonyítva. Relatíve 
kevésbé vannak rosszabb helyzetben a jogot vagy valami műszaki diplomát szerzők. A 
2. modellben, a felsőoktatási intézmény hozzáadása valamit ront a műszaki végzettsé-
gűek, s valamit javít a pedagógusok helyzetén.
A 6. táblázatban szereplő tényellentétes predikciók a képzési terület hatását szemlél-
tetik. Az informatikai területhez viszonyítva a műszaki terület átlagosan fél hónappal, 
a művészeti és művészetközvetítői terület viszont 4 és fél hónappal növeli meg az első 
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állás megtalálásához szükséges időt. Az első állásszerzés esélyének elemzéséhez hason-
lóan most is azt látjuk, hogy a mesterszinten végzettek helyzete kedvezőbb: a pedagó-
gusképzés és a sporttudományi képzés kivételével a mesterszakon végzettek hamarabb 
találnak állást, mint az ugyanolyan területen, de alapszakon végzettek. Vagyis, az el-
ső hipotézis második részével összhangban, a képzési területek többségének esetében, 
a  további tanulás jobb helyzetbe hozza az álláskeresőket. A második hipotézis szerint a 
számítástechnikai, műszaki területen végzettek vannak a legkedvezőbb helyzetben. Ez 
a két terület kétségkívül lerövidíti az álláskeresés idejét – de alapképzésen az orvosi és 
a pedagógusképzési terület hasonlóan jó eredményeket produkál, mesterszinten pedig 
az orvostudományi területen találnak leggyorsabban állást az amúgy hasonló ismérvek-
kel rendelkező végzettek. A művészeti terület korábban is jelzett sajátosságai mellett 
érdemes arra is felhívni a fi gyelmet, hogy az eredmények tükrében a természettudomá-
nyi képzési terület az elhelyezkedés ideje tekintetében inkább a bölcsészettudományi 
és   társadalomtudományi területekre hasonlít, mintsem a műszaki és informatikai te-
rületekre.
Elemzéseinket az intézményi hatások becslésével zárjuk. Lényegében arra a kérdésre 
keressük a választ, hogy mely képzési területek esetében van kisebb/nagyobb különbség 
aszerint, hogy valaki hol, milyen felsőoktatási intézményben tanult. A kérdés megvála-
szolásához az állástalálás esélyét és várható idejét magyarázó regressziós modellekkel, 
konkrétan az intézményeket azonosító indikátorváltozókat is tartalmazó 2. számú mo-
dellekkel dolgozunk tovább.
6. táblázat: Az első állás megtalálásának becsült átlagos ideje képzési terület szerint
Változók BA képzés MA, osztatlan,
hagyományos képzés
  1. modell 2. modell 1. modell 2. modell
Agrártudományi 4,6 6,2 3,1 3,5
Bölcsészettudományi 4,7 5,8 3,6 3,9
Gazdaságtudományi 4,1 4,3 3,1 3,1
Informatika 2,8 3,3 2,4 2,6
Jogi 4,3 5,6 2,7 2,9
Műszaki 3,4 4,2 2,7 3,2
Művészeti, művészetközvetítői 7,3 8,5 5,1 4,7
Közigazgatási, rendészeti és katonai 4,2 4,9 3,4 4,0
Orvos- és egészségtudományi 2,8 3,6 1,8 1,9
Pedagógusképzés 2,4 3,3 3,0 3,1
Sporttudományi 3,6 4,6 3,7 3,9
Társadalomtudományi 4,9 5,9 3,7 4,1
Természettudományi 5,7 7,3 3,6 4,2
Forrás: Saját számítások a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 adataiból.
Megjegyzés: Az 5. táblázat modelljeiből számolt átlagos tényellentétes predikciók. A számítás 
módszerét lásd a főszövegben.
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A 4. és 6. táblázatban a képzési terület hatását tényellentétes predikciók átlagával 
szemléltettük. A tényellentétes predikcióknak azonban – minden képzési területen be-
lül – van egy szórása is. Ez a szórás kizárólag abból fakadhat, hogy a kontrollváltozók 
szóródnak az egyes képzési területeken belül. A szórásnak két forrása van: 1) a képzési 
területeken belül eltérő nemű és eltérő évben abszolvált végzetteket találunk; és 2) a kép-
zési területeken belül eltérő intézményben végzett egyéneket találunk. Az intézményi ha-
tást ez utóbbi, második szóráskomponenssel szemléltetjük: minél nagyobb az intézményi 
hatásokat közvetlenül mérő regressziós együtthatók nagysága, annál nagyobb a szóban 
forgó szóráskomponens. Az intézményi hatásokat is képzési területek szerint becsüljük; 
vagyis az intézményi hatásoknak tulajdonítható szóráskomponensek kiszámításához 
csak az adott képzési területhez tartozó részmintát és intézményeket használjuk.
Az eredményeket a 7. táblázatban foglaltuk össze. Az alapképzés esetében kiugró az 
intézményi hatás a gazdaságtudományi területen. Az állásszerzés tekintetében a hatást 
mérő szórás 17,9 százalék, az állásszerzés idejét tekintve pedig 8,5 hónap. A második 
legmagasabb szórás a művészeti, művészetközvetítői terület intézményeit jellemzi: az 
elhelyezkedési esélyeknél 7,6 százalék, az állásszerzés idejénél 3,9 hónap az érték. Nem 
sokkal marad el a közigazgatási, rendészeti és katonai képzés, ahol az állásszerzés esélyé-
nél a szórás 6 százalék, az állástalálás idejét tekintve pedig 2,3 hónap. Ezen túlmenően az 
7. táblázat: Az állásszerzéssel kapcsolatos becslések képzési területeken belüli szórásai































































Agrártudományi 4,8 0,6 2,1 0,3
Bölcsészettudományi 3,3 1,1 2,1 0,5
Gazdaságtudományi 17,9 8,5 7,4 1,0
Informatika 2,9 0,7 2,6 0,5
Jogi 3,8 0,6 1,5 0,3
Műszaki 4,6 0,6 4,0 0,6
Művészeti, művészetközvetítői 7,6 3,9 3,7 1,1
Közigazgatási, rendészeti és katonai 6,0 2,3 5,5 0,5
Orvos- és egészségtudományi 3,7 0,3 1,0 0,1
Pedagógusképzés 2,3 0,4 3,2 0,5
Sporttudományi 3,0 0,5 2,6 0,4
Társadalomtudományi 4,7 1,8 5,2 0,7
Természettudományi 4,3 1,2 2,0 0,4
Forrás: Saját számítások a Diplomás Pályakövetési Rendszer 2011–2015 adataiból.
Megjegyzés: A számítások a 3. és az 5. táblázatban szereplő, 2. számú modelleken alapulnak. 
A számítás módszerét lásd a főszövegben.
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is fontos eredmény, hogy a szórások alacsonyak a magas állásszerzési esélyeket garantáló 
informatikus és pedagógus területeken.
Kisebbnek tűnik a felsőoktatási intézmény hatása a mesterszintű, illetve az osztatlan 
képzés utáni elhelyezkedés esetében. De itt is a gazdaságtudományi területen szóródik 
a legnagyobb mértékben az elhelyezkedési esély, az állásszerzés esetében ez 7,4 száza-
lék. Ez az érték 5 százalék feletti a közigazgatási, rendészeti és katonai képzés, illetve a 
társadalomtudomány esetében is. A jogi és az orvosi területeken viszont a szórás 2 szá-
zalék alatt van. Az állástalálás idejét tekintve a mester-, illetve osztatlan képzés esetében 
nem találtunk számottevő mértékű intézményi hatásokat. A művészeti területen kapott 
legnagyobb szórás is csupán 1,1 hónap, az összes többi területen a szórás 1 hónap alatt 
marad.
Az eredmények összegzése és további kutatási lehetőségek
Tanulmányunk végén elsőként visszatérünk a kutatási hipotézisekre. Az elemzés alap-
ján igazolódott az első hipotézis mindkét fele, az alapszakon abszolutóriumot szerzők 
körében a mesterszakon végzettekhez képest a sikeresen állást találók aránya valami-
vel alacsonyabb (H1a), és az állás megtalálásának ideje is valamivel hosszabb (H1b) az 
itt vizsgált adatok tükrében. A második hipotézis tesztelését úgy oldottuk meg, hogy 
a regressziós modellekben az informatikusok jelentették a referenciát, amelyhez a töb-
bi képzési területen abszolutóriumot szerzőket viszonyítottuk. Az állástalálás többvál-
tozós elemzése (3. és 4. táblázat) alapján az informatikusok előnye az állástalálásban a 
legtöbb más képzési területhez képest igazolódik – főleg az alapképzésből kikerülők 
esetében. A mesterképzés esetében viszont több más terület – jogi, műszaki, közigaz-
gatási, orvosi – tanulók is hasonlóan kedvező helyzetben vannak. Az állástalálás idejé-
nek elemzése megerősíti az informatikai képzés előnyeivel kapcsolatos hipotézist: elem-
zéseink ezt az előnyt kimutatták mind az alap-, mind a mesterképzés esetében is (lásd 
az 5. és 6. táblázatot). Végül a harmadik hipotézisünk mindenképpen releváns abban az 
értelemben, hogy bizonyos képzési területeken jobban, más képzési területeken pedig 
kevésbé számít, hogy melyik felsőoktatási intézményben tanult valaki. Ezt a feltételezést 
a harmadik hipotézisben formálisan is nevesített területek közül végül leginkább a 
gazdaságtudományi képzés tekintetében igazolják az adatok. A vártnál jobb a helyzet 
a bölcsésztudományi területeken végzett pályakezdő diplomások esetében, náluk 
intézményi hatás kevésbé mutatkozik.
Kutatási eredményeink alapján elemzésünk részben megerősített korábbi ismereteket, 
de szolgált új információkkal is.
1. A BA képzésből kikerülő hallgatók valamivel kisebb arányban szereztek állást, 
mint azok, akik azonos képzési területen MA vagy osztatlan képzésben tanultak. Az 
eltérés összességében nem nagy (10 százalék alatt van), s ebben nyilván szerepet játszik 
az is, hogy ezeknek a hallgatóknak az esetében egy nagyon erős alternatíva, hogy to-
vább tanuljanak MA szinten. Ugyanakkor az eredeti oktatáspolitikai elképzelés szerint 
az alapképzésnek már önmagában piacképes (gyakorlatias) diplomás képesítést kellene 
adnia. Nem zárhatjuk ki, hogy erről jelenleg a munkaerőpiac, a munkáltatók sincsenek 
igazán meggyőződve. Jelentősebb (10 százalék feletti) a BA szinten végzettek hátránya 
az agrártudományi, gazdaságtudományi, természettudományi képzésben. Miközben 
minimális a különbség (5 százalék alatti) az informatikusok vagy a pedagógusok eseté-
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ben, vagyis a két – egymástól persze, amint szó volt róla, igencsak eltérő jellemzőkkel 
bíró – „hiányszakma” esetében.
2. Ebből adódóan, alapképzést követően, az abszolutórium megszerzése után (is) az 
informatikusok és a pedagógusok jutnak leginkább álláshoz; az állástalálás esélye min-
den más álláskereső esetében rosszabb. A BA képzés hátrányát jelzi az is, hogy a mester-, 
illetve osztatlan képzésből kikerülők esetében nincs ekkora különbség az egyes képzési 
területek között. De az állástalálás valószínűsége az MA szintről kilépve is rosszabb a 
bölcsészettudomány, a művészet, a sporttudomány, a társadalomtudomány, vagy a ter-
mészettudomány területén végzettek körében.
3. Egyértelmű, hogy bizonyos képzési területeken gyorsabban lehet a végzést köve-
tően álláshoz jutni. Nem újdonság, hogy az informatikusok ebben a tekintetben majd 
mindenkit megelőznek. A BA szinten végzettek esetében csak a pedagógusok, valamint 
az orvos- és egészségtudományi területről érkezők vannak hasonlóan jó helyzetben. 
Mindkét területen erős a képzés és a munkáltatók közti kapcsolat, ami segítheti a gyor-
sabb állástalálást. Emellett mindkét esetben jelentős a munkaerőhiány is, hiszen kevés-
bé vonzó, rosszabbul fi zetett munkákról van szó, vagyis az előny bizonyos értelemben 
hátrány következménye. A mester- és osztatlan képzés esetében pedig lényegében min-
den más képzési terület végzőseinek több időre van szükségük az első állás megtalálá-
sához. Ezen a szinten az informatikusok mellett a jogi és műszaki képzésből kikerülők 
helyzete nem sokkal rosszabb.
4. Kutatásunk kimutat bizonyos (minőségi?) különbséget a felsőoktatási intézmények 
között. Az erre vonatkozó statisztikai elemzésünkben (7. táblázat) az intézményekhez 
köthető szórás mértéke volt az a mutató, amivel az intézményi különbségeket közelítet-
tük. Eredményeink szerint úgy tűnik, a gazdaságtudományi képzés esetében számít a 
leginkább, hogy hol tanul valaki, s ez a hatás jelen van az állásszerzés esélyében éppúgy, 
mint a szükséges idő hosszában mind az alapképzés, mind a mesterképzés esetében. 
Ráadásul, ennek a képzési területnek az esetében a megfi gyelések száma sem alacsony, 
ami lényeges az eredmény értékelése szempontjából. Ezen túlmenően még leginkább 
a művészeti és művészetközvetítői területről, illetve a társadalomtudományi képzés-
ről mondható el, hogy a felsőoktatási intézmény maga is hatással van az állásszerzésre. 
Összhangban azzal, amit a diplomák jelzésértékének változásáról írtunk, a jelenséget 
úgy értelmezzük, hogy a munkáltatók az ilyen pályakezdők tekintetében kénytelenek 
egy alternatív jelzésre hagyatkozni, vagyis a képző intézmény „értékére”, ha bizonytala-
nok abban, hogy az adott képzések esetében milyen valóságos tudás, ismeret, kompeten-
cia áll a diploma mögött. E magatartás racionális a munkáltatók részéről, mivel ezzel az 
inkongruencia veszélyét igyekeznek csökkenteni, illetve jobb minőségű munkavállaló-
kat szeretnének maguknak biztosítani. Jellemző módon a jogi, az orvostudományi vagy 
a pedagógusképzés jelentik azokat a területeket, ahol a felsőoktatási intézmény hatása a 
legkevésbé van jelen az állásszerzés folyamatában. Az intézményi hatás inkább van jelen 
az állástalálás esélyének, mint az ehhez szükséges időtartamnak a különbségében.
A kutatás eredményeinek értékeléséhez hozzátartozik, hogy számba vegyük az elem-
zés korlátait, amelyek egyfelől az adatforrás terén, másfelől a választott elemzési eljárás-
ban mutatkoznak meg. Újra utalunk arra, hogy ez az elemzés olyan friss diplomások 
adatain készült, akik csak a végzés után kezdtek állást keresni, vagyis nem dolgoztak 
az abszolutórium megszerzésekor. Ez feltehetően eltérő mértékű „szelekciót” jelent a 
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különböző képzési területek esetében. Emellett bizonyos képzési területeken és bizo-
nyos abszolutóriumi éveket tekintve a (DPR-forrásból származó) megfi gyelések száma 
is alacsonyabb volt, ami miatt esetleg az eredmények megbízhatósága sem azonos mér-
tékű. Ilyen okból (is) szerencsés lenne az elemzés tanulságait a DPR-adatoknál teljesebb 
körű adatokon is megvizsgálni, ellenőrizni. Fontosnak tartjuk, hogy az ilyen és ehhez 
hasonló elemzéseket a szakértők ne csak a DPR-adatokon végezzék el, hanem egyesített 
adminisztratív adatbázisokon (AAE) is. Bizonyos információk ott esetleg nem érhetők 
el, de az adatforrás megbízhatóbb, az elemszámok nagyobbak, kevésbé áll fenn a nem 
 válaszolásból és az önszelekcióból adódó mintatorzulás, amelyen valójában a leggondo-
sabban elvégzett súlyozás sem tud igazán segíteni. Ugyanakkor egy módszertani elem-
zés szerint a DPR-adatokban az önszelekció nem okoz jelentős eltéréseket (Horváth 
2018).
Tartalmilag ez a tanulmány csak két konkrét aspektusból vizsgálta a felsőoktatásból 
a munkaerőpiacra való átmenet folyamatát. Fontosnak tartjuk, hogy a továbbiakban a 
szakértők elemezzék azokat a kutatási kérdéseket is, amelyek az itt felvázolt szélesebb 
szakirodalmi háttér tükrében szintén relevánsak. Különösen érdekes lehet a végzett-
ség és a végzett munka összhangjának elemzése, az alulfoglalkoztatás (vagy túlkép-
zés)  vizsgálata a különböző végzettségi szintek (alap- és mesterképzés), illetve képzési 
 területek esetében, adott esetben a felsőoktatási intézmények közti különbségek fi gye-
lembevételével. Célszerű lenne vizsgálni, hogy az állástalálás valószínűsége, illetve az 
álláskeresés időtartama hogyan alakul a közszféra és a versenyszféra esetében. Fontos 
lenne más függő változók meghatározása és elemzése, egyfelől nyilvánvalóan a pályakez-
dő diplomások kereseti lehetőségeinek vizsgálata, szintén az eddigiekben diff erenciált 
módon. Lényeges, hogy a végzős diplomások esetében a pályakezdés mennyire fl exibilis 
körülmények között valósul meg, a pályakezdő állás milyen munkaszerződést, milyen 
feltételeket jelent a fi atalok számára. Hosszabb távon vizsgálható lenne, hogy az első, 
pályakezdő állást követően mi történik, az első állás „ugródeszka vagy csapda” a fi atal 
számára: tovább tud lépni egy karrierúton vagy megreked egy tanulmányaihoz esetleg 
nem illő, kedvezőtlen helyzetben.
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befolyásoló tényezők a romániai 
kisebbségi magyar oktatásban
 BAR ABÁS ANDR EA
Debreceni Egyetem, Humán Tudományok Doktori Iskola
 Kutatásunkban a romániai országos kompetenciamérések eredményeit befolyásoló 
 tényezők vizsgálatát tűztük ki célul. Mivel a méréseket nem kíséri háttérkérdőív, ta-
nulói kérdőívet készítettünk, amelyek felvételére az országos mérések során a Kovászna 
megyei magyar nyelven tanuló negyedikes diákok körében került sor. Kutatásunkban 
azt vizsgáljuk, hogy milyen kapcsolat áll fenn a tanulók eredményessége és aközött, 
hogy az adott tanuló járt-e előkészítő osztályba, illetve, hogy a mérési eredmények kü-
lönböznek-e a szülők iskolai végzettsége szerint.
Kulcsszavak: előkészítő osztály, kompetenciamérések, elemi tagozat
Th e aim of our research was to investigate the factors infl uencing the results of national 
competence measurements in Romania. Since the measurements are not accompanied 
by a background questionnaire, we prepared a student questionnaire, which was taken 
in the course of the national surveys by the 4th grade students of the Covasna county. 
In our research, we examined the relationship between student effi  ciency and whether 
a pupil was in a preparatory class and if the measurement results diff er according to 
parents’ level of education.
Keywords: preparatory class, competence measurements, primary school
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A2011-es román oktatási törvény
1 hatálybalépése után az előkészítő osztály 
bevezetésével a kötelező oktatás Romániában 11 évre nőtt. 2012-ig az iskola- 
előkészítő feladat az óvodákra hárult, de mivel az óvodai oktatás nem volt köte-
lező, ezért nagyon sok gyerek felkészítés nélkül került iskolába (ISE 2013). Az iskolára 
történő felkészítés hiánya megnehezítette az iskolai életbe való beilleszkedést, a kudarc-
élmények hatására nagymértékben nőtt a hiányzások száma, s végső soron a korai isko-
laelhagyás növekedéséhez vezetett. Az új, 2011-es oktatási törvény nemcsak a bemene-
ti szabályozást módosította, hanem a kimeneti rendszer is megújult. A 2013/2014-es 
tanévtől kezdve országos kompetenciamérésre kerül sor második, negyedik és hatodik 
osztály végén is. A felmérő tesztek a nemzetközi PISA-típusú mérések mintáját követik 
(Kitchen et al. 2017). A második, negyedik és hatodik osztályos tanulók román nyel-
vű olvasás és szövegértés, valamint matematika és természettudományok területén kell 
 bizonyítsák tudásukat. A kisebbségi oktatásban tanulók számára az anyanyelvi olvasás 
és szövegértés is felmérésre kerül.  Az eredményesség kapcsán a családi háttér befolyá-
soló hatásával számos kutatás foglalkozik (Bourdieu 1999; Andor–Liskó 2000; Pusztai 
2004, 2009), ugyanakkor Romániában a felméréseket nem kíséri olyan háttérkérdőív, 
amely lehetővé tenné a családi háttér feltárását (Kitchen et al. 2017). A családi-társa-
dalmi háttér mellett az iskolai légkör, a pedagógusok jellemzői, az iskola tanulási kör-
nyezete is meghatározza a tanulói eredményességet (Pusztai 2009; Bacskai 2007, 2015; 
Széll 2015; Fehérvári 2016), de háttérkérdőív hiányában ilyen jellegű információkra sem 
derül fény a mérések során.
A kutatásról
Vizsgálatunk során azt a célt tűztük ki, hogy feltérképezzük az országos mérések ered-
ményei hátterében meghúzódó befolyásoló tényezőket. Kovászna megyében teljes körű 
adatfelvételre került sor, ennek köszönhetően részleteiben is megismerhetjük a kisebb-
ségi magyar tanulók eredményeit befolyásoló tényezőket. Elemzésünk során a negyedik 
osztályos magyar tanulókra, illetve két fontos eredményességet befolyásoló tényezőre, 
az előkészítő osztályra és a szülők iskolai végzettségére fókuszáltunk. Ennek megfelelő-
en az alábbi két kérdésre kerestük a választ: 1. Az előkészítő osztályba járó tanulók ered-
ményesebbek-e azoknál a tanulóknál, akik nem jártak előkészítő osztályba? 2. A szülők 
iskolai végzettsége mennyiben függ össze a román nyelv, az anyanyelv és a matematika 
képességterületeken elért mérési eredményekkel?
A kisebbséghez tartozó diákok a negyedik osztály végén a román nyelvű, illetve 
az anyanyelvi írott szöveg megértéséről és az írásbeli kifejezőképesség kompetenciá-
iról,  valamint a matematikai kompetenciákról adnak számot. Az országos felmérések 
egy séges tételek alapján történnek, és a felméréseket minden oktatási intézmény az 
 Oktatási  Minisztérium által kidolgozott módszertan alapján köteles megszervezni. 
1 Az előkészítő osztályt és az országos kompetenciaméréseket a 2011-ben életbe lépett új román oktatási 
törvény (2011/1.) alapján vezették be. Az oktatási törvény 2011. január 10-én a Románia Hivatalos Köz-
lönye 18. számában jelent meg.
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Nem a tantervi tartalmak elsajátítását mérik, hanem azt, hogy milyen mértékben tud-
ják alkalmazni a tanultakat a mindennapi életben felmerülő problémák megoldásában. 
 Mivel a felméréseket nem kíséri háttérkérdőív, ezért  saját háttérkérdőívet alkalmaz-
tunk. A  kérdőív a tanuló iskolai életére, tanulmányi helyzetére, a tanórán kívüli foglal-
kozások, olvasási szokások felmérésére, valamint a családi háttérjellemzők feltárására 
vonatkozó kérdéseket tartalmaz. Az országos mérés és a háttérkérdőív kitöltése a tanév 
végén, 2017. május utolsó hetében történt. Kutatásunk feltáró jellegű, 1 054 magyar 
negyedikes diák eredményeit vizsgáljuk.
Az országos mérések eredményeinek kiértékelése csak kódok alapján történik. A kó-
dok mellé pontértékeket rendeltünk, hogy az eredmények statisztikai elemzését lehetővé 
tegyük. Elemzésünkben nem a feladatok szintjén értékeljük a tanulók teljesítményét, ha-
nem az eredményeket befolyásoló tényezőket vizsgáljuk.
Eredmények
A román nyelvi kompetenciák felmérése során a részt vevő tanulók 17,5%-a ért el na-
gyon jó eredményeket, 54,3%-a pedig jól teljesített. A tanulók 7,8%-a elégtelen és 20,4%-a 
elégséges eredményeket ért el. A magyar anyanyelvű diákok román nyelvi kompetenciáját 
mérő feladatlap nemcsak a lehetséges nyelvi korlátok miatt nehéz, hanem a szöveg ter-
jedelme, valamint az egyes feladatok megválaszolásához elvárt bonyolult társítási mű-
veletek miatt is (Kádár 2016). A mérési eredmények rámutatnak arra, hogy anyanyelv-
ből a vizsgált tanulók 51,6%-a nagyon jó és 42,7%-a jó eredményeket ért el. Elégtelen 
mindössze a tanulók 2%-a, elégséges 3,7%-a, így a gyengén teljesítők alig haladják meg 
az 5%-ot. Az eredmények rávilágítanak arra, hogy a szövegolvasás és értelmezés terén a 
vizsgált tanulók nagy többsége jól és nagyon jól teljesít. Ez fontos a tanulók további iskolai 
teljesítménye szempontjából, hiszen igazolt tény, hogy azok a diákok, akik az általános 
iskola alsó tagozatán alacsony színvonalú olvasási képességgel rendelkeznek, valamint 
a szövegértelmezés terén gyengén teljesítenek, azok az általános iskola felső tagozatán 
már nem tudnak felzárkózni (Pletl 2012). A matematikafelmérés eredményeit vizsgál-
va megállapíthatjuk, hogy a tanulók 29,7%-a nagyon jó, 50,9%-a jó eredményeket ért el. 
A vizsgált minta ötöde gyengén teljesített: 9,8%-a az elégséges, 9,5%-a pedig az elégtelen 
kategóriába került.
Az előkészítő osztály hatása a tanulói eredményességre
A hátrányos helyzetű, nyelvi készségeikben elmaradt gyerekek iskolai életbe való beillesz-
kedésének megkönnyítése, az iskolai kudarcok csökkentése érdekében több országban is 
eredményesnek tűnik a korai iskolakezdés (Mihály 2001).  Kutatási mintánk 88%-a járt 
előkészítő osztályba. A vizsgált mintából kizártuk azokat a tanulókat, akik osztályis-
métlés miatt kerültek 2017-ben negyedik osztályba. A kompetenciamérések eredményeit 
átkódoltuk, két kategóriát határoztunk meg: átlag alatti és átlag feletti eredményeket vet-
tünk alapul mindhárom mérési területen.
 A Khi-négyzet próba alapján szignifi káns összefüggés mutatható ki az előkészítő 
osztály és a román nyelvi kompetenciamérés eredményei között. A román nyelvi kom-
petenciák mérési eredményei rámutatnak arra, hogy átlag fölötti eredményeket nagyobb 
arányban értek el azok a tanulók, akik jártak előkészítő osztályba, mint azok a társaik, 
aki nem jártak (1. táblázat).
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1. táblázat: Az előkészítő osztály és a román nyelvi kompetenciák
mérési eredményei közötti összefüggések (N = 994)
Kompetenciamérések eredménye románból
átlag alatti átlag fölötti
Járt előkészítő osztályt % 51,7 48,3
adjusztált reziduális –3,5 3,5
Nem járt előkészítő osztályt % 71,7 28,3
adjusztált reziduális 3,5 –3,5
Megjegyzés: Khi-négyzet próba: p < 0,001, átlag = 33,93 (min: 0, max: 60)
Hasonlóképpen szignifi káns összefüggés tapasztalható az előkészítő osztály és a 
magyar nyelvi kompetenciamérések eredményei között is. Eredményeink összhangban 
vannak a 40 országban készült PIRLS vizsgálat 2006-os évi eredményeivel, amelyek 
igazolják, hogy a korai életkorban az intézményes oktatási formákban való részvétel és 
a  4.  évfolyamon nyújtott szövegértés-teljesítmény között általában minden országban 
 pozitív összefüggés található (Mullis et al. 2007) (2. táblázat).
2. táblázat: Az előkészítő osztály és a magyar nyelvi kompetenciák
mérési eredményei közötti összefüggések (N = 980)
Kompetenciamérések eredménye magyarból
átlag alatti átlag fölötti
Járt előkészítő osztályt % 37,9 62,1
adjusztált reziduális –6,2 6,2
Nem járt előkészítő osztályt % 69,2 30,8
adjusztált reziduális 6,2 –6,2
Megjegyzés: Khi-négyzet próba: p < 0,001, átlag = 46,69 (min: 0, max: 60)
Szignifi káns összefüggést találtunk az előkészítő osztály és a matematika mérési ered-
mények között is. Azok a gyerekek, akik előkészítőbe jártak, sokkal nagyobb eséllyel ke-
rülnek az átlag feletti kategóriába, mint azok, akik nem jártak (3. táblázat).
3. táblázat: Az előkészítő osztály és a matematika kompetenciamérési
eredmények közötti összefüggések (N = 1 004)
Kompetenciamérések eredménye
matematikából
átlag alatti átlag fölötti
Járt előkészítő osztályt % 42,3 57,7
adjusztált reziduális –5,7 5,7
Nem járt előkészítő osztályt % 71,3 28,7
adjusztált reziduális 5,7 –5,7
Megjegyzés: Khi-négyzet próba: p < 0,001, átlag = 50,18 (min: 0, max: 80)
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:39 PM UTC
807
barabás andrea: a kompetenciamérések eredményeit befolyásoló tényezők
Eredményesség és a szülők iskolai végzettségének összefüggései
Számos kutatás igazolja (Csapó 1998; Bourdieu 1999; Andor–Liskó 2000; Pusztai 2004, 
2009), hogy az iskolai teljesítmény erős összefüggést mutat a szocioökonómiai státusz 
mutatóival. Kutatásunkban azt is megvizsgáltuk, hogy a szülők iskolai végzettsége mi-
ként függ össze a tanulók teljesítményével.
A vizsgált mintánkban az általános iskolai végzettséggel rendelkező szülők aránya 
 hasonló: az anyák 28,4%-a, az apák 27,1%-a rendelkezik általános iskolai végzettséggel. 
A középiskolai végzettséget tekintve az apák aránya magasabb: az anyák 51,4%-a, az apák 
58,4%-a rendelkezik középfokú végzettséggel. Az anyák 20,2%-a, míg az apák 14,5%-a 
rendelkezik felsőfokú végzettséggel.
A Khi-négyzet próba eredményei alapján megállapíthatjuk, hogy szignifi káns össze-
függés (p = 0,000) mutatható ki a szülők (apa és anya) iskolai végzettsége és a tanulók 
mérési eredményei között mindhárom kompetenciaterületen.
A korábbi kutatások az anya iskolai végzettségének meghatározó szerepét mutatták 
ki. Az iskolai eredmények szorosabb kapcsolatban voltak az anya iskolázottságával, mint 
az apáéval (Csapó 1998). Az iskolai végzettség és a román nyelvi mérési eredmények közti 
összefüggéseket vizsgálva megállapíthatjuk, hogy nincs számottevő eltérés a középfokú 
végzettséggel rendelkező anyák és apák gyerekei között. Az általános és a felsőfokú vég-
zettség esetében az anyák iskolai végzettségével kapcsolatban mutatható ki erősebb ösz-
szefüggés.
Az anyanyelvi (magyar) felmérési eredmények vizsgálata során a középfokú végzett-
séggel rendelkező apák meghatározóbb szerepére derült fény: a középfokú végzettség-
gel rendelkező apák gyerekei közül többen kerülnek az átlag feletti kategóriába, mint a 
középfokú végzettséggel rendelkező anyák esetében. Ezzel szemben lényegesen erősebb 
a felsőfokú végzettséggel rendelkező anyák és az anyanyelvi mérési eredmények közötti 
összefüggés: a felsőfokú végzettséggel rendelkező anyák gyerekei nagyobb arányban ér-
nek el átlagon felüli eredményeket, mint azok a diákok, akiknél az apa felsőfokú végzett-
séggel rendelkezik. A legalacsonyabb iskolai végzettség vizsgálata során megállapíthat-
juk, hogy nincs számottevő eltérés az általános iskolai végzettségű anyák és apák gyerekei 
között az átlag feletti eredményeket elérők tekintetében, ugyanakkor az anyák általános 
iskolai végzettsége jelentősen növeli annak esélyét, hogy a tanulók átlag alatt teljesítenek. 
A szülők iskolai végzettsége és a matematikaeredmények összefüggései is hasonlóképpen 
alakultak, mint a román és az anyanyelv esetében.
A mérési eredmények és a szülők iskolai végzettségének összefüggéseit elemezve ki-
jelenthetjük, hogy az anyák iskolai végzettsége mindhárom mérési területen meghatáro-
zóbb a gyerek kompetenciaméréseken elért eredményeire nézve. Az átlag alatti és feletti 
eredményeket elérők tekintetében a legszembetűnőbb különbség az anyák általános isko-
lai, valamint felsőfokú végzettsége esetén tapasztalható. Vagyis az általános iskolai vég-
zettséggel rendelkező szülők gyerekei kevés eséllyel érnek el átlag fölötti eredményeket, 
míg a felsőfokú végzettségű anyák gyerekei kiemelkedő arányban képviseltetik magukat 
ebben a teljesítménykategóriában (4. táblázat).
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:39 PM UTC
808
kutatás közben
4. táblázat: Az anya iskolai végzettsége és a matematika kompetenciamérési




átlag alatti átlag fölötti
Általános iskola % 76,9 23,1
adjusztált reziduális 12,1 –12,1
Középiskola % 40,6 59,4
adjusztált reziduális –3,0 3,0
Felsőfokú végzettség % 16,6 83,4
adjusztált reziduális –9,4 9,4
Megjegyzés: Khi-négyzet próba: p < 0,001
Összegzés
 Eddigi eredményeink rávilágítanak arra, hogy az előkészítő osztály nagymértékben ösz-
szefügg a tanulók iskolai eredményességével: nagyobb arányban érnek el átlag fölötti 
eredményeket azok a tanulók, akik előkészítőbe jártak, mint azok, akik nem. Vizsgála-
tunk tárgyát képezte az is, hogy elemezzük a szülők iskolai végzettsége és a kompetencia-
mérés eredményei közötti kapcsolatot . Összeségében elmondható, hogy szoros kapcsolat 
mutatható ki a szülők (apa és anya) iskolai végzettsége és a tanulók mérési eredményei kö-
zött mindhárom kompetenciaterületen. Eredményeink szerint a középfokú végzettségű 
apák, illetve a felsőfokú iskolai végzettséggel rendelkező anyák gyerekei érnek el nagyobb 
eséllyel átlag feletti eredményeket a kompetenciaméréseken. Ahol a szülők legmagasabb 
iskolai végzettsége az általános iskola, ott kevés az esély arra, hogy a gyerek átlagon felüli 
eredményt érjen el.
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A hazai és a nemzetközi szakirodalom egyaránt több szempontból elemzi a tanulmá-
nyi eredményességet. Az eredményességvizsgálatoknál fi gyelembe kell venni a mobilis 
hallgatókat. A külhoni diákok továbbtanulás céljából leggyakrabban az anyaországot 
választják. Népszerű lehetőségként kínálkozik számukra a Balassi Intézet egyetemi elő-
készítő képzése. Fő kérdésként vizsgálom meg, hogy az intézmény egykori kárpátaljai 
diákjai mennyire voltak eredményese k, megvalósultak-e életpálya-törekvéseik. Ered-
ményeink szerint a Balassi Intézet egyetemi előkészítő képzése az esetek többségében 
betölti szerepét: sikeresen hozzájárul ahhoz, hogy a kárpátaljai magyar hallgatók felvé-
telt nyerjenek a magyarországi felsőoktatási intézményekbe.
Kulcsszavak: Balassi Intézet, tanulmányi eredményesség, kárpátaljai hallgatók
Local and foreign researchers analyze academic achievement from several aspects, such 
as the return of tuition fees, social mobility, status increase. In the eff ectiveness studies, 
mobile students should be considered. Transborder students are most likely to choose 
Hungary for further education. A popular opportunity for them is to apply to the Ba lassi 
Institute’s university preparatory training course. As a central question, I will investi-
gate the factors infl uencing the motivation for selecting a higher educational institution 
of Transcarpathian young people, as well as impacting their life career aspirations. I will 
also examine the peculiarities of diff erences between the Ukrainian and the Hungarian 
educational systems. According to our results the Balassi Institute’s university prepa-
ratory training course successfully contributes to the admission of Hungarian students 
from Transcarpathia to Hungarian higher education institutions.
Keywords: Balassi Institute, academic achievement, Transcarpathian students
* A 123847 sz. projekt keretében az NKFI támogatásával, a K-17 pályázati program fi nanszírozásában 
valósult meg.
 Levelező szerző: Pallay Katalin, Debreceni Egyetem, 4032 Debrecen, Egyetem tér 1.
E-mail: p.katinka16@gmail.com
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:39 PM UTC
811
pallay katalin: nemzeti kisebbségi hallgatók tanulmányi eredményessége
Bevezetés
Atanulmányi eredményesség több szempontból megközelíthető, megvizsgál-hatjuk akár a hallgatók és az intézmények oldaláról, akár külső, akár belső mutatók alapján is. A hallgatói célú felsőoktatási mobilitás lehetőségével élő 
hallgatók eredményességét vizsgáló kutatások szerint a mobilis felsőoktatási hallgatók 
nagyobb valószínűséggel lesznek eredményesebbek tanulmányaikban, illetve munka-
helyi elhelyezkedésük során (Dusa 2017). Jelen tanulmány az eredményesség vizsgálata 
kapcsán Ogbu (1983) kulturális ökológiai elméletére épít, mely segítségével bemutat-
hatja a határokon kívülre eső mobilis hallgatók tanulmányi eredményességét. A tanul-
mányi eredményesség vizsgálata retrosprektív módon, kvalitatív feltáró empirikus ku-
tatás alapján történt, a Balassi Intézet egyetemi előkészítő képzésén végzett hallgatók 
körében mélyinterjúk segítségével.
Az eredményesség kulturális ökológiai elmélete
a kisebbségek tükrében
A nemzeti kisebbségben élők felsőoktatása számos akadályba ütközik, ennek megfelelően 
tanulmányi eredményességük is több szempontból eltérő lehet a többségiekével szemben. 
Ogbu (1983) kulturális ökológiai elmélete a kisebbségi helyzetre és az iskoláztatásra irá-
nyul a plurális társadalmakban. Az amerikai kutató elmélete kiindulópontként szolgál-
hat a határon túli magyar közösségek tanulmányi eredményességének kontextuális elem-
zésére (Pusztai–Márkus 2017). Ogbu (1983) írásában kiemeli, hogy az iparosodottabb és 
urbanizáltabb társadalmakban, ahol a formális (iskolarendszerű) oktatás intézményesí-
tetté vált, problémát jelent a kisebbségek oktatása. Az egyik legkiemelkedőbb probléma 
a kisebbségi csoportok aránytalan iskolai kudarca. Számos esetben azon erőfeszítések is 
kudarcot vallanak, amelyek az iskolai sikeresség javítására szolgálnak, holott az oktatás 
jó lehetőségként szolgálna a többségi és kisebbségi csoportok közötti társadalmi és gaz-
dasági egyenlőtlenségek kiküszöbölésére.
Ogbu (1978) szerint a kisebbségek eredményességének vizsgálatához különbséget kell 
tenni a kisebbségi típusok között. A kisebbségi státusz önmagában nem mindig társul ál-
landó iskolai kudarccal. Ennélfogva meg kell határozni, mely kisebbségek esetében fordul 
elő aránytalan iskolai kudarc, és mi ennek az oka. A kisebbségeket a kisebbségi helyzetbe 
kerülés okai alapján (önként vagy szükségszerűségből döntöttek az új lakhelyválasztás 
mellett) kell csoportosítani. Emellett azt is fontos vizsgálni, hogy az adott kisebbségi 
csoportot hátrányos megkülönböztetés éri-e a célországban. Ennek nyomán különbsé-
get lehet tenni autonóm, bevándorló vagy önkéntes, illetve önkéntelen vagy kasztszerű 
kisebbségek között. A különbségtevés pozitívan befolyásolhatja a kisebbségben élők ok-
tatási részvételét és teljesítményét. Ogbu autonóm kisebbségnek defi niálja azt a csoportot, 
amelyik faji, etnikai, nyelvi és kulturális identitással rendelkezik. Ezt az adott országban 
kialakult szokásjog vagy az alaptörvény szavatolja. Az autonóm kisebbségek nincsenek 
társadalmi, politikai vagy gazdasági alárendeltségben, ennek megfelelően nem jellem-
ző rájuk az iskolai kudarc sem. Közéjük sorolhatók a mormonok vagy a zsidók. Ogbu a 
bevándorló vagy önkéntes kisebbség fogalommal határolja le azon kisebbségeket, amelyek 
szabad akaratukból választottak lakhelyként egy olyan országot, ahol kisebbségi létbe 
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kerültek, melyben legfőbb motivációs tényezőként a gyerekek számára való jobb jövő biz-
tosítása szolgál, így ennek érdekében igyekeznek kihasználni az oktatási lehetőségeket. 
A kezdeti nehézségeket követően nem jellemző az alacsony szintű iskolai teljesítmény. 
Akár a kevésbé megfi zetett munkákat is hajlandóak elvállalni, mivel otthoni lehetősé-
geikhez képest erre is előre lepésként tekintenek. Idesorolhatók a Kubából, Koreából, 
Fülöp-szigetekről és Kínából Amerikába érkező bevándorlók. Az elmélet szerint a ki-
sebbségek harmadik csoportját a nem önkéntes vagy kasztszerű kisebbség alkotja. Közéjük 
azok a kisebbségben élők tartoznak, akik önkéntelenül, nem szabad akaratukból, a tör-
ténelmi események, a határok elmozdulása, a gyarmatosítások miatt kerültek kisebbségi 
helyzetbe. Erre a kisebbségi csoportra jellemző, hogy elutasítják az asszimilációt, a nyelv-
cserét, megőrzik önazonosságukat, továbbá politikai, gazdasági és társadalmi egyenlősé-
gért küzdenek. Az önkéntelen kisebbségben élők nehezen élik meg korábbi szabadságuk 
elvesztését, gyakran vallanak iskolai kudarcokat, eredménytelennek bizonyulnak az ok-
tatásban, ugyanis a többségi oktatási rendszer nem szolgálja érdekeiket. Ezeket a társa-
dalmi akadályokat igazságtalan elnyomásnak tekintik. A kasztszerű kisebbségek nem 
rendelkeznek pozitív jövőképpel. Idetartoznak az amerikai indiánok, az afroamerikaiak 
és a mexikói amerikaiak (Pásztor 2005, 2006).
Ogbu értelmezésében a fi nnországi svédek nem tartoznak a kisebbségek kategóriájá-
ba, ugyanis jó viszonyt ápolnak a többségi fi nnekkel, nincsenek hátrányos megkülönböz-
tetések. A svéd és a fi nn egyaránt hivatalos nyelvnek tekinthető az országban, az óvodai 
oktatástól a felsőoktatásig mindenkinek jogában áll anyanyelvén tanulni. Hasonló hely-
zetben van a dél-tiroli német ajkú kisebbség, ahol a kisebbségi iskolákban idegen nyelv-
ként oktatják az államnyelvet, a többségi iskolákban pedig idegen nyelvként oktatják a 
környezetükben élő kisebbség nyelvét (Győri Szabó 1999; Pásztor 2006; Sergiu 2012).
Ogbu kulturális ökológiai elméletének harmadik, vagyis az úgynevezett nem önkéntes 
kisebbségek csoportjába az európai kisebbségek egy része is bekategorizálható. Az elmé-
let nem önkéntes kisebbségi modellje különös tekintettel illik a határon túli magyarságra, 
mivel akaratuk ellenére kerültek kisebbségi helyzetbe. Kisebbségi magyar közösségek a 
Kárpát-medencében gyakorlatilag az első világháborút lezáró trianoni békekötés után 
léteznek, ez az a történelmi momentum, amelynek során létrejöttek azok az úgyneve-
zett kényszerközösségek, amelyek mára jobbára maradékközösségnek is tekinthetők 
(Raff ay 1990). Az amerikai kasztszerű kisebbségekhez hasonlóan a külhoni magyarok 
is igyekeznek megtartani és ápolni nyelvüket, nemzeti identitásukat. Hozzájuk hasonló-
an az államnyelv tanulása a többségi nemzethez való asszimilálódás rémképét vetíti elő. 
Ugyanekkor a többségi társadalom türelmetlen a kisebbségi nyelvhasználattal szemben, 
s ehelyett az államnyelv használatát szorgalmazza. A határon túli magyarok állandónak 
és intézményesítettnek élik meg az őket ért diszkriminációt. Szerintük nem elég az isko-
lázottság és egyéni képességek alapján történő előrejutás, ezért kollektív fellépésre van 
szükség az előttük tornyosuló akadályok leküzdéséhez, hogy kimozduljanak alárendelt 
szerepükből. Úgy vélik, hogy a többségi társadalom által kidolgozott szabályok ellenté-
tesek az érdekeikkel. Ezért a regulák elfogadása helyett igyekeznek azokat saját érdekeik 
szerint formálni. Ennek megfelelően kollektív harcot folytatnak a kívánt előnyök meg-
szerzéséért (pl. anyanyelvi oktatás) (Pásztor 2006).
Az európai őshonos kisebbségek, így a határon túli magyarok többségi társadalom-
ba való beolvadás elleni küzdelmének leggyakoribb eszköze az oktatás megőrzésére tett 
erőfeszítések. Ezen európai országok kisebbségi oktatása állami szinten működik, amely 
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leggyakrabban általános és közép szinten biztosítja az anyanyelvi oktatást. Határozottan 
elutasítják az asszimilációt, fő hangsúlyt a kulturális és nyelvi identitástényezőik meg-
őrzésére helyezik, amely világosan elkülöníti őket a többségi, domináns csoportok jel-
lemzőitől. A nem önkéntes kisebbség domináns csoporthoz fűződő viszonyát egyfajta 
bizalomdefi cit jellemzi, amelynek gyökerei a múltbéli negatív tapasztalatokból erednek. 
Ennélfogva nem bízik a többségi társadalom oktatási szervezeteiben sem. Az amerikai 
kasztszerű kisebbségektől eltérően a határon túli magyarság élhet az anyanyelvi oktatás 
lehetőségével. Ez egyfajta védőhálót képez a diszkriminációval szemben. Így nem visel-
tetnek ellenségesen az iskolával szemben.
Ogbu kulturális ökológiai elmélete elvezet a kisebbségi hallgatók teljesítményének és 
eredményességének vizsgálatához, illetve magyarázatához, hiszen az elmélet abból indul 
ki, hogy az inkorporáció vagy beolvadás és a kisebbségeket érő diszkrimináció hatással 
van a tanulmányi eredményességre. Az afroamerikaiak esetében az a dilemma áll fönn, 
hogy nem önkéntes kisebbségként megfeleljenek-e a többségi iskola követelményeinek 
vagy utasítsák-e el azt. Előbbi a saját kisebbségi közeg kiközösítését vonja maga után, 
utóbbi esetében az iskola általi felemelkedést áldozza fel a kisebbségi identitáshoz való 
ragaszkodás oltárán (Pásztor 2005, 2006). Mivel a kisebbségi csoport tagjai elutasítják a 
többségi társadalom által megszabott követelményeket, ezért az eredményességi mutató-
ik alacsonyabbak a domináns közösségek tagjainál (Papp Z. 2014).
Kutatásunk határon túli magyar hallgatók mobilitására irányul, akik Ogbu tipoló-
giája alapján a nem önkéntes kisebbség kategóriájába sorolhatók. A szülőföldön való 
tovább tanulás sok esetben csak államnyelven valósulhat meg, ami diszkriminálhatja 
a kisebbségi hallgatókat és negatívan befolyásolhatja tanulmányi eredményességüket. 
E  nem kívánt helyzet kiküszöbölésére ad lehetőséget a Balassi Intézet egyetemi elő-
készítő képzése.1
A Balassi Intézet egyetemi előkészítő képzésén részt vett hallgatók 
tanulmányi eredményessége
Módszer, az interjúalanyok bemutatása
A Kárpátaljáról származó Balassi Intézet egyetemi előkészítő képzésén végzett hallga-
tók vizsgálatára eddig semmilyen kutatás nem irányult. Jelen kutatásban nem töreked-
tünk az összes egykori vagy jelenlegi kárpátaljai hallgatóval interjút készíteni, csupán 
arra vállalkoztunk, hogy nem reprezentatív értelemben vett feltáró kutatást végezzünk 
mélyinterjús módszerrel. A kutatás segítségével a Balassi Intézetben végzett hallgatók 
tanulmányi eredményességét kívánjuk restropektív jelleggel megismerni.
Interjúalanyaink kiválasztásánál szem előtt tartottuk, hogy az illető kárpátaljai szár-
mazású és 25 évnél idősebb legyen, továbbá, hogy elvégezze a Balassi Intézet egyetemi 
1 Az intézet határon túli magyar fi atalok, nem magyar anyanyelvű külföldi ösztöndíjasok képzésével, ön-
költséges hallgatók egyetemi előkészítésével foglalkozik. Az előkészítő intenzív képzés keretében tan-
tárgyanként heti 12–20 óraszámban készíti fel a már érettségi bizonyítvánnyal rendelkező hallgatókat 
emelt- és középszintű érettségi vizsgákra. Egy diák két tárgyat választhat angol, biológia, fi zika, földrajz, 
informatika, kémia, magyar nyelv és irodalom, matematika, testnevelés és történelem közül.
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előkészítő képzését. A korhatár minimalizálására azért volt szükség, hogy ne legyen túl 
távoli a felsőoktatási továbbhaladás, így a visszaemlékezés periódusa se legyen nagyon 
hosszú. A 25 évnél idősebb egykori hallgatók már meg tudták válaszolni, hogy tovább-
tanultak-e felsőoktatási intézményben, melyik magyarországi felsőoktatási intézménybe 
nyertek felvételt, miért azt az intézményt választották, megegyezett-e az intézmény-
választás és továbbtanulási lehetősége az előzetesen kitűzött céljaikkal, valamint hogy 
továbbtanulás esetén elvégezték-e az adott oktatási intézményt, az előkészítő intézet 
mennyiben segítette őket a továbbtanulásban? Az interjúk segítségével igyekeztünk fel-
térképezni azt is, hogy az előkészítő képzésben részt vevő egykori hallgatók mennyire 
voltak eredményesek a továbbtanulásban: befejezték-e az általuk kiválasztott felsőokta-
tási intézményt, és ha igen, milyen intervallum alatt; bekapcsolódtak-e a tudományos, 
kutatói munkába, részt vettek-e extrakurrikuláris tevékenységekben, és ha igen, miben? 
Az eredményesség külső mutatóihoz soroltuk, hogy az egyetemi előkészítő képzést köve-
tően a diákok sikeres felvételi vagy érettségi vizsgát tettek-e, s a felsőoktatási intézmény 
befejezését követően sikerült-e a munkaerőpiaci elhelyezkedés. Az eredményesség kuta-
tásánál fontosnak tartottuk megvizsgálni, hogy a felvételit követően a karrierterveknek 
megfelelően sikerült-e továbbhaladni, illetve a felsőoktatásban bent maradni.
Az interjúkat lehetőség szerint személyesen vagy internetes videohívás (Messenger, 
Viber) segítségével készítettük 2018 tavaszán. A megkérdezettek legtöbb esetben szí-
vesen meséltek a Balassi Intézetben szerzett tapasztalatokról, bár az eredményességnél 
feltett kérdéseknél leginkább azok tudtak feloldódni, akik elérték kitűzött céljaikat. 
Az  eredménytelenebb hallgatók nem szívesen feleltek a feltett kérdésekre, kudarcként 
1. táblázat: Az interjúalanyok jellemzői







KH1 F 45 1990 egyetem média, földrajz újságíró
KH2 N 37 1999 egyetem német pedagógus
KH3 N 37 1998 főiskola matematika pedagógus
KH4 F 38 1998 egyetem történelem gyári munkás
KH5 N 25 2009 egyetem irodalomtudomány munkakereső
KH6 N 25 2009 egyetem fi lológia munkakereső








KH9 N 25 2011 egyetem andragógia művelődésszervező
KH10 N 26 2009 előkészítő kémia–biológia hallgató




KH12 N 26 2010 nem válaszolt nem válaszolt nem válaszolt
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élték meg a sikertelen felvételit vagy a hallgatói lemorzsolódást. Az interjúkról minden 
esetben hangfelvételt készítettünk. Az átlagosan 40 perces interjúkról szöveges leirat 
készült.
Interjúalanyaink nemét, korát, iskolai végzettségét, foglalkozását az 1. táblázat foglalja 
össze. A táblázat első oszlopában megjelenő sorszámkódok alapvetően az interjúalanyok 
anonimitásának biztosítását szolgálják, s ezek segítségével hivatkozunk a tanulmányban 
használt interjúidézetekre is. A kódok segítségével az idézetek összevethetőek a szemé-
lyes adatokkal.
A mélyinterjúk eredményei
Az egyik volt diák teljesen elzárkózott a tanulmányi eredményességre vonatkozó kérdé-
sek megválaszolásától. Az előkészítő elvégzése után nem sikerült az egyetemi felvételije, 
kellemetlen élményként maradt meg emlékezetében az intézmény, elfecsérelt időnek ne-
vezte az intézményben eltöltött egy évet.
A megkérdezettek a kárpátaljai középiskolák, gimnáziumok és líceumok elvégzése 
után nem érezték magukat elég magabiztosnak, kellően felkészültnek és eredményes-
nek ahhoz, hogy magyarországi felsőoktatási intézményben folytassák tanulmányaikat. 
 Ezzel kapcsolatosan több hallgató is az ukrajnai oktatás gyengébb színvonalát emelte ki. 
A megkérdezettek arra is hivatkoztak, hogy az ukrajnai oktatási rendszerben a közép-
fokú oktatás a magyarországitól eltérően 11 éves. Az eredményes felvételihez szükséges-
nek tartják a felkészítő év által nyújtott többletlehetőségek kihasználását.
KH5: „A középiskola után az általam választott szakot Magyarországon szerettem volna 
elvégezni. Nem próbáltam meg a magyarországi érettségit, mert otthon az oktatás színvonala 
gyengébb volt. Az előkészítő tűnt a leg jobb lehetőségnek.”
A megkérdezett 12 hallgató közül az előkészítő intézet elvégzése után csupán két főt 
nem vettek fel felsőoktatási intézménybe. A hallgatók ezt kudarcként élték meg, nem 
szívesen beszéltek eredménytelenségükről:
KH12: „…egy pont híján anno nem sikerült a felvételi, így emiatt azon az éven nem ju-
tottam be az egyetemre. A továbbiakban nem szeretnék erről beszélni. Kellemetlen emlékként 
maradt meg bennem, ráadásul emiatt két évem kárba ment.”
Sikeres felvételi esetén sem egyezett meg minden esetben az intézmény- és szak-
választás az előzetesen kitűzött célokkal. Az egyik interjúalany 96 pontot ért el a felvé-
teli vizsgán, de ez nem volt elegendő az általa kiválasztott földrajz–történelem szakra. 
Könyvtár és művelődésszervező szakra nyert felvételt.
Az előkészítő képzésen oktató pedagógusokról, a képzés minőségéről eltérően véle-
kedtek a megkérdezett hallgatók. Egyes hallgatók szerint felvételire történő célirányos 
felkészülés zajlott az intézetben, ami nagyon hasznosnak bizonyult. Úgy vélték, a gya-
korló gimnáziumi oktatók tudták a legszakszerűbben felkészíteni a hallgatókat az érett-
ségi vagy felvételi vizsgákra. Leginkább azok voltak megelégedve a képzés színvonalával, 
akik idegen nyelvi kurzusokon vettek részt. Egyes hallgatók azonban úgy vélték, hogy 
számukra nem nyújtott segítséget az előkészítő, az egyetemen szerezték meg a szüksé-
ges tudást.
A sikeres felvételit tett hallgatók mind elvégezték az egyetemet, de akadtak nehézsé-
gek. Egyeseknek halasztaniuk kellett, mások intézményt vagy szakot váltottak vagy nem 
sikerült időben letenni a diplomaszerzéshez szükséges nyelvvizsgát.
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KH 4: „Befejeztem az egyetemet, de plusz két évet ráhúztam a nyelvvizsga miatt.”
A megkérdezett hallgatók közül senki nem kapcsolódott be a felsőoktatási intézmény 
tudományos vagy kutatói munkájába. Ugyanakkor egy hallgató PhD-képzésre jelent-
kezett, de jóval az egyetem befejezése után kezdett tudományos munkával foglalkozni. 
Addig a családalapítás volt az elsődleges célja.
Az eredményességi vizsgálatoknál a munkaerőpiacon való elhelyezkedést is fontos 
számba venni, ezért érdemesnek tartottuk megvizsgálni, hogy a felsőoktatási intézmény 
befejezése után sikerült-e a végzett szakiránynak megfelelően elhelyezkedni. Az inter-
júk azt mutatják, hogy a kárpátaljai hallgatók munkakereséskor elsősorban nem a szak-
iránynak megfelelő munkahelyet keresnek. A megkérdezettek közül többen hazatértek 
szülőföldjükre, de leginkább az anyaországban próbáltak elhelyezkedni. A döntésho-
zatalban nagy szerepet játszanak az úgynevezett push és pull faktorok. Hautzinger–
Hegedüs–Klenner (2014) szerint taszító (push) faktorhoz sorolható a küldő országban 
lévő alacsony életszínvonal, alacsony bérezés, illetve rossz egészségügyi ellátás. Továbbá 
az államnyelv nem megfelelő elsajátítása is taszító tényezőnek tekinthető (Erőss et al. 
2011). Ezzel szemben a fogadó országban vonzó (pull) erővel bír a magasabb életszínvo-
nal, a magasabb bérek, a színvonalas, nívós oktatási intézmények, az országban beszélt 
nyelv (Hautzinger–Hegedüs–Klenner 2014). A vonzó faktorok közé sorolható továbbá a 
jobb munkalehetőség, a jobb egészségügyi ellátás, a fejlettebb gazdasági helyzet, a csa-
ládegyesítés, a biztonság, a nyelv megfelelő ismerete és a rokoni-etnikai kapcsolatok is 
(Schild 2016). Előfordult, hogy a magasabb bérezés miatt inkább gyári munkát vállaltak 
a szakirányú elhelyezkedés helyett:
KH4: „Soha nem dolgoztam a diplomám szerint, családfenntartóként más állások kifi ze-
tődőbbek voltak.”
Többen hazatértek szülőföldjükre, de a Magyarországon szerzett diplomájukkal 
nem tudtak elhelyezkedni. A Magyarországon szerzett diplomát Kárpátalján honosíta-
ni kellett. A diplomahonosítási eljárás helyett többen ismét nekivágtak egy felsőoktatási 
intézménynek.
Mivel a határon túli magyar kisebbség számára kiépült az alap- és középfokú anya-
nyelvi oktatási rendszer, ezért Ogbu elméletének értelmezése szerint az „ellenkultúrát” 
főként a szülőföldön való hivatalos nyelven történő felsőoktatási képzések mellőzése 
 jelenti. A kárpátaljai hallgatók számára az ukrán állam biztosítja az anyanyelven való 
 tanulás lehetőségét általános és középiskolai szinten. A felsőfokú oktatás presztízsszak-
jai azonban nem érhetők el anyanyelven a kárpátaljai magyarság számára. A többségi 
nyelven való továbbtanulás azon öntudatos kárpátaljai hallgatók számára, akik nem 
beszélik az államnyelvet, az asszimiláció veszélyét, illetve a tanulmányi eredménytelen-
ség kockázatát hordozza. Ennek következtében sokan a magyarországi továbbtanulás 
lehetőségével élnek, és ebben segítséget nyújt számukra a Balassi Intézet felzárkóztató 
kurzusa.
Összegzés
Interjús vizsgálatunk egyik fontos következtetése, hogy a származási hely befolyá-
soló tényezőként hat a hallgatói eredményességre. A kisebbségi hallgatók alapvetőn 
hátrányos helyzettel indulnak a két ország oktatási rendszere között lévő különbségek 
miatt. Gyakran önbizalomhiány miatt meg sem próbálják a felvételi vizsgát vagy az emelt 
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szintű érettségit, s nem érezik kellően felkészültnek magukat ahhoz, hogy a középiskolai 
tanulmányok befejeztével egyből felvételin vagy magyarországi emelt szintű érettségin 
méressék meg tudásukat.
A megkérdezett 12 interjúalany elmondása alapján a Balassi Intézet egyetemi elő-
készítő képzése az esetek többségében betölti szerepét: sikeresen hozzájárul ahhoz, 
hogy a kárpátaljai magyar hallgatók felvételt nyerjenek magyarországi felsőoktatási 
 intézményekbe. Az intézet tehát lehetőséget biztosít a kárpátaljai fi atalok felzárkóztatá-
sára, vagyis a hallgatói célú mobilitás és az előkészítő képzés pozitív hatást gyakorolhat 
a hallgatók eredményességére. Ugyanakkor a felvételit követő felsőoktatási továbbhala-
dás és karriertervek megvalósulása nem minden esetben mondható teljesen sikeresnek. 
A Balassi Intézetben tanult hallgatók eredményességét az egyetemi felvételin és az egye-
tem elvégzésén túl az is befolyásolja, hogy Magyarországon vagy Kárpátalján szeretne 
elhelyezkedni.
Feltáró jellegű kutatásunk információkat nyújthat az előkészítő képzés és a képzésben 
részt vevő hallgatók eredményességéről, hozzátéve, hogy a kisebbségi felsőoktatási hall-
gatók eredményességének vizsgálatát terveink szerint reprezentatív mintán folytatjuk 
tovább.
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Pedagógushallgatók fogyatékkal 
élők együttneveléséről alkotott 
véleményei
 KOVÁCS EDI NA a,* – BIHAR I ZSAN ETT  b
aDebreceni Egyetem, CHERD Hungary
bDebreceni Egyetem
Jelen tanulmány célja, hogy feltárja a Debreceni Egyetem pedagógushallgatóinak inklu-
zív neveléssel kapcsolatos véleményét, valamint a fogyatékossággal élő személyek iránti 
attitűdjét. A vizsgálatban 101, osztatlan tanárképzésbe, illetve óvodapedagógus képzés-
be járó hallgató vett részt. Az adatfelvétel papíralapú kérdőívvel, valószínűségi minta-
vétellel történt 2018 októberében és novemberében. A tanár szakos, illetve az óvoda-
pedagógus képzésben részt vevő hallgatók attitűdje enyhén negatív, szignifi káns eltérést 
nem találtunk a két csoport között. Elméleti, illetve gyakorlati ismeretek terén a két 
hallgatói csoport eltérő mértékben érzi magát felkészültnek, mindez azonban nem ered-
ményez szignifi káns eltérést az együttnevelésre való nyitottságban, illetve egy részük 
esetében az ettől való elzárkózásban.
Kulcsszavak: pedagógusképzés, sajátos nevelési igényű gyermek, inkluzív nevelés
 Aim of this study to examine the attitude of students in teacher training at the Univer-
sity of Debrecen to disabled people and their opinion on inclusive education. We asked 
101 students who attend undivided teacher training and kindergarten teacher training. 
Th ey fi lled a questionnaire, selected by probability sampling, in October and Novem-
ber 2018. Th e attitude of both groups slightly negative, there were no signifi cant diff er-
ences between them. In terms of theoretical and practical knowledge, the two groups of 
students feel diff erently prepared, but this does not result in a signifi cant diff erence in 
openness towards inclusive education.
Keywords: teacher training, children with special needs, inclusive education
* Levelező szerző: Kovács Edina, Debreceni Egyetem, 4032 Debrecen, Egyetem tér 1.
E-mail: kovacs.edina.12@gmail.com




Asérült emberek hatékony fejlesztése emberi jogi, etikai kérdés, azonban társa-dalmi és fi nanszírozási következményekkel is jár. Az elmúlt két évtized során egész Európában egyre fontosabbá vált a sérült egyének minél korábbi felkészí-
tése a társadalmi integrációra, ezáltal kiemelt szerepet kapott az óvodák, iskolák ne-
velési, fejlesztési gyakorlata. A korábbi szegregált nevelés kritikája az 1990-es években 
kezdett felerősödni: kiemelték a rendszer diszkriminatív voltát, és azt is, hogy az egyes 
intézmények és az otthon közötti távolság a sérült gyermekeket a családtól való el-
szakadásra kényszerítette. Ráadásul a hasonló fogyatékosságtípussal rendelkező gyer-
mekek esetében sem egyértelmű, hogy homogén csoportokat lehet létrehozni, hiszen 
köztük is nagy egyéni eltérések lehetnek (Némethné 2009; Réthyné 2002).
Az együttnevelés mellett számos érv szól, például csökken a sérült gyermekek izo-
lációja, de kedvező lehet azoknak is, akik épek ugyan, de társadalmi helyzetük miatt 
marginalizálódtak, és emiatt igényelnek több fi gyelmet. Fontos tényező a fogyatékosság 
típusa is. Az integrációt vizsgáló kutatások egy része kitér ennek megválaszolására, ered-
ményeik többnyire egybehangzóak. Ezek szerint az érzékszervi sérüléssel élőket sokkal 
inkább találják integrálhatónak, mint például a mozgáskorlátozottsággal vagy értelmi 
akadályozottsággal élőket. Elképzelhető, hogy van, aki szegregált nevelést igényel, ennek 
azonban alternatívaként kellene megjelennie, hogy az egyéni szükségletek szerint lehes-
sen választani (Fischer 2009; Foreman 2001; Horváthné 2006; Loreman 2002; Pongrácz 
2005; Szabó 2016; Szegő 2008).
Az együttnevelés akkor lehet hatékony, ha ahhoz a megfelelő feltételek is rendelke-
zésre állnak, ellenkező esetben csupán az akadályozott gyermekek és nem akadályozott 
társaik együtt élő halmaza jön létre. Az együttnevelés objektív feltételei közé sorolják 
a szakemberek a megfelelő jogszabályi hátteret és a tárgyi feltételek meglétét. A peda-
gógus felkészültsége, attitűdje is legtöbbször a tárgyi feltételek között jelenik meg, bár 
illeszthető a szubjektív feltételek közé is, különösen, ha a pedagógus és a gyógypedagógus 
kapcsolatát, együttműködési készségét vizsgáljuk. Az osztálytársak viszonyulása fogya-
tékossággal élő társaikhoz, valamint a család támogató hozzáállása pedig egyértelműen 
szubjektív feltétel ( Alghazo–Dodeen–Algaryouti 2003; Csányi 1993).
A kutatás hazai és nemzetközi előzményei
A pedagógusok kulcsszerepét az együttnevelésben szinte minden tanulmány hangsú-
lyozza. Alapvető, hogy nyitottak legyenek az integrációra, refl ektíven viszonyuljanak sa-
ját nevelői tevékenységükhöz (Némethné 2009; Réti–Csányi 1998; Szegő 2008). Tisztában 
kell lenniük az egyes részképességzavarokkal, fogyatékossági típusokkal, továbbá azzal, 
hogy milyen bánásmódot igényel az ezek valamelyikével rendelkező gyermek (Baloghné 
2013; Csányi 2001). Az is fontos, hogy megfelelő nevelési helyzeteket tudjanak kialakí-
tani. Lynas (1995) hallássérült és halló gyermekek együttnevelése kapcsán kiemeli, hogy 
a pedagógusok aktívan tudják fejleszteni a szociális integrációt, ha olyan helyzeteket 
hoznak létre, amelyekben a halló és a nem halló gyermekek kooperációjára van szükség. 
Lényeges, hogy ezekben a helyzetekben a hallássérült gyermekek egyenlő félként vehes-
senek részt, hogy a hallókhoz viszonyított státusukat emelni tudják.
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Mindezek következtében számos kutatás vizsgálta a pedagógusok felkészültségét, 
attitűdjét, az együttneveléshez történő hozzáállásuk hátterében rejlő tényezőket. E ku-
tatások általában arra világítottak rá, hogy a pedagógusok gyakran tájékozatlanok az 
együttneveléssel, valamint a fogyatékossági típusokkal kapcsolatban, nincs megfelelő 
eszköztáruk a korábban nem tapasztalt problémák és helyzetek kezelésére. Mivel nincs 
megfelelő tudásuk és támogató hátterük, a kihívásokat kudarcként élik meg. Emiatt az 
együttnevelést sokszor negatívabbnak ítélik meg, mint ami reális lenne, ritkán emelnek ki 
pozitív jellemzőt vagy előnyt (Perlusz–Torda 2010; Réti–Csányi 1998; Szabó 2016).
Soproni óvodapedagógus hallgatókat vizsgálva az derült ki, hogy a megkérdezettek 
mindössze 23 százaléka gondolja, hogy el tudná kezdeni az együttnevelést, mivel teljesen 
vagy többé-kevésbé felkészültnek érzi magát. Egytizedük egyáltalán nem merné vállalni 
a feladatot, a fennmaradó hányad pedig részben felkészült, de segítséget igényelne. A kép-
zés során szinte minden hallgató tanult valamilyen keretben a speciális nevelési igényű 
gyermekekről (mindössze egy százalék válaszolt nemmel erre a kérdésre), de többségük 
nem önálló tárgy keretében, hanem valamilyen más kurzusba beépítve. A megkérdezet-
tek közel fele ugyanakkor nyitott lenne az együttnevelésre, a többiek pedig elsősorban 
saját tudásuk hiányosságai miatt látják akadályozónak az integrált vagy inkluzív nevelést 
(Baloghné 2013).
A pályán levő pedagógusok attitűdjét vizsgáló kutatások arra hívják fel a fi gyelmet, 
hogy a speciális nevelési igényű gyermekek iránti előítéletességet határozottan csökken-
ti, ha a pedagógus rendelkezik saját tapasztalattal e téren, és ehhez megfelelő tudás és/
vagy intézményi háttér társul. A speciális ismeretek azonban – mintavételtől függően 
– a megkérdezettek fele-kétharmada esetén hiányoznak. Az is lényeges tényező, hogy – 
képzésétől, iskolai tapasztalatától függetlenül – ismer-e a megkérdezett pedagógus saját 
környezetében fogyatékossággal élő személyt: ha igen, akkor az csökkenti az előítéletes-
séget. A különböző akadályozottsággal rendelkező gyermekeket a pedagógusok eltérő 
mértékben ítélik integrálhatónak: Horváthné (2006) eredményei szerint a szellemileg el-
maradott tanulók elfogadottsága a legkisebb, míg Szabó (2016) arra az eredményre jutott, 
hogy az autista és egyéb pszichés zavarral rendelkező gyerekek a leginkább elutasítottak 
(Horváthné 2006; Némethné 2009; Szabó 2016).
Azok a kutatások, amelyek a pedagógushallgatók attitűdjét vizsgálták, jelzik, hogy a 
képzés során refl ektálni kellene a hallgatók fogyatékossággal élőkkel kapcsolatos képze-
teire, és aggályaikra is, mivel attitűdjük enyhén negatív. A nemzetközi vizsgálatok azt is 
kimutatták, hogy az egyes országok pedagógushallgatói között komoly eltérések lehet-
nek, például az adott társadalom elfogadó vagy elutasító hozzáállása, vagy a jogszabályi 
háttér kidolgozottsága mentén, összességében azonban az eredmények enyhe negatív at-
titűdöt jeleznek. Egy kutatás, amely jordániai és egyesült arab emírségekbeli tanár szakos 
hallgatókat vizsgált, rákérdezett arra is, hogy a hallgató saját környezetében találkozik-e 
fogyatékossággal élő személlyel. A kutatás eredménye szerint a találkozási gyakoriság 
nem mutatott ki szignifi káns eltérést az enyhe negatív attitűdben (Alghazo–Dodeen–
Algaryouti 2003; Baloghné 2013; Sharma et al. 2006).
A kutatás módszere
Jelen kutatásunk során a Debreceni Egyetem pedagógushallgatóit kérdeztük azzal a cél-
lal, hogy az együttnevelésről alkotott véleményüket, az erre való felkészültségüket és a 
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fogyatékossággal élők iránti attitűdjüket feltérképezzük. Összesen 101, osztatlan tanár-
képzésben, illetve óvodapedagógus képzésben részt vevő hallgató véleményét vizsgáltuk. 
Két okból döntöttünk az óvodapedagógus, illetve a tanár szakos hallgatók összehasonlí-
tása mellett: az egyik, hogy a 2017/2018-as tanév során a Debreceni Egyetem harmadéves 
óvodapedagógus hallgatói még csak választható kurzus keretében tanultak gyógypeda-
gógiai ismereteket, míg a tanár szakosok számára a speciális nevelési igényű diákokkal 
foglalkozó tantárgy kötelező. Emiatt arra voltunk kíváncsiak, hogy a mindenki által 
megszerzett ismeretek előnyként jelennek-e meg a tanár szakosoknál, felkészültebbnek 
érzik-e magukat az együttnevelésre, mint az óvodapedagógus hallgatók. Továbbá arra is 
választ kerestünk, hogy az óvodapedagógus-képzés esetén a választható ismeretek na-
gyobb rugalmassággal, elfogadóbb attitűddel járnak-e az óvodapedagógusok számára, 
mint a kötelező kurzusként tanult ismeretek a tanár szakosok számára.
A mintába harmadéves óvodapedagógus hallgatók és negyedéves, osztatlan tanárkép-
zésben részt vevő hallgatók kerültek, valószínűségi mintavétellel. Az adatfelvétel 2018 
októberében és novemberében történt. A hallgatók aránya a mintán belül: 61,9 százalé-
kuk óvodapedagógus, 38,1 százalékuk tanárképzésben vesz részt. A megkérdezett hall-
gatók átlagéletkora 22 év (szórás 1,28).
Kérdőívünk négy nagyobb kérdésblokkot tartalmazott: az első a jelenlegi és a koráb-
bi végzettségekre, a második a sajátos nevelési igényű gyermekekkel kapcsolatos ismere-
tekre és pedagógusi munkára, a harmadik az egyes fogyatékosságtípusokkal kapcsola-
tos vélekedésekre, míg a negyedik a demográfi ai adatokra kérdezett rá. A kérdőív része 
 továbbá az Attitudes Towards Disabled Persons (ATDP) – vagyis a fogyatékkal élők 
iránti attitűdöket mérő – skála, amit Yuker és munkatársai dolgoztak ki (Yuker–Block–
Younng 1970). Az eredetileg angol nyelvű skálát magyarra fordítottuk, fordításunkat két 
független személy ellenőrizte, az általuk ajánlott módosításokkal korrigáltuk a mérőesz-
közt. Az ATDP 6 fokú Likert-skálát használ, amelyen az 1-es érték jelenti azt, hogy a 
megkérdezett egyáltalán nem ért egyet az adott állítással, a 6-os pedig azt, hogy teljes 
mértékben egyetért.
Kutatási eredmények
A teljes mintában a férfi ak aránya mindössze 15,3 százalék, mindegyikük a tanár szakos 
megkérdezettek köréből került ki. A szülők legmagasabb iskolai végzettsége jellemzően 
középfokú, az apák háromnegyede és az anyák kétharmada rendelkezik ilyen végzett-
séggel. A megkérdezettek lakóhelyének településtípusa egyenletesen oszlik meg a falu, 
a kisebb és a nagyobb város, valamint a megyeszékhely között. A demográfi ai változók 
alapján a fogyatékossággal élőkhöz, illetve az együttneveléshez való viszonyulásban – az 
egyes kategóriák átlagértékeinek összehasonlítását lehetővé tévő ANOVA-próba alapján 
– nem találtunk szignifi káns eltéréseket.
A kérdezettek mindegyike legalább átlagosnak értékeli tanulmányi eredményét: 
8,2 százalékuk átlagosnak, a többiek pedig jónak vagy kiválónak. Felsőfokú képzésben 
 korábban mindössze 10,3 százalékuk vett részt, ezen belül pedagógiához kapcsolódó te-
rületen mindössze 5,2 százalék – ők az elméleti ismeretek terén felkészültebbnek  érzik 
magukat a többieknél, azonban a gyakorlati ismeretek és az együttnevelésre való fel-
készültség  tekintetében már nem tapasztalható eltérés –, így a korábbi képzések nem 
befolyásolják erőteljesen az eredményeket. Diplomaszerzést követően többségük (77,8 
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százalék) pedagógusként szeretne dolgozni, a bizonytalanok aránya szignifi kánsan ma-
gasabb a leendő tanárok körében, mint az óvodapedagógusnak tanulók esetében (Khí-
négyzet próba: p = 0,025).
A hallgatók jelenlegi képzésével kapcsolatban az elméleti és a gyakorlati ismereteikre 
is rákérdeztünk, továbbá arra is, hogy hospitálásuk során találkoztak-e együttnevelés-
sel, hiszen ez is jelentősen befolyásolhatja, hogy mennyire érzik felkészültnek magukat. 
A válaszokat az 1. táblázatban mutatjuk be.
1. táblázat: A hallgatók képzés során szerzett ismereteinek alakulása (%)
N Igen Inkább igen Inkább nem Nem
A képzésem során kaptam elméleti ismereteket a sajátos nevelési igényű gyermekekről.
Óvodapedagógus 61 48,3 38,3 10,0 3,4
Tanárképzésben részt vevő 40 18,9 35,1 37,8 8,2
A képzésem során szereztem gyakorlati ismereteket a sajátos nevelési igényű gyermekekről
Óvodapedagógus 61  3,3 28,3 36,7 31,7
Tanárképzésben részt vevő 40  2,8  5,6 13,8 77,8
A hospitálásom/gyakorlatom során találkoztam sajátos nevelési igényű gyermekekkel
Óvodapedagógus 59 40,7 18,6 23,8 16,9
Tanárképzésben részt vevő 39  0,0  5,6 16,6 77,8
Megjegyzés: A Khí-négyzet próba szignifi kanciaértéke az első kérdés esetében: p = 0,002,
a második és a harmadik esetében: p = 0,000.
Az adatokból látszik, hogy a tanár szakos hallgatók kevesebb mint fele (46 százaléka) 
véli úgy, hogy nem kapott elegendő elméleti ismeretet a képzése során, noha a speciá-
lis nevelési igényű diákokkal foglalkozó kurzusuk a harmadik évfolyamon teljesítendő. 
 Természetesen előfordulhat, hogy valaki „csúszásban” van, de ezt a magas arányt ez sem-
miképp sem magyarázza. Az óvodapedagógus hallgatók körében az arány alig haladja 
meg a tíz százalékot, és a gyakorlati ismeretek tekintetében is szignifi kánsan képzettebb-
nek vélik magukat, mint a tanár szakosok. Azonban arra a kérdésre, hogy mennyire érzik 
magukat felkészültnek az együttnevelésre, a hallgatói csoportok válaszai között nem volt 
szignifi káns eltérés. A valamennyire felkészült óvodapedagógus hallgatók aránya szinte 
azonos a Baloghné (2013) által vizsgált soproni hallgatók körében kapott eredménnyel, 
míg a tanár szakosok esetében valamivel kedvezőtlenebb a helyzet. Az óvodapedagógu-
sok negyede, a tanár szakosok egytizede érzi magát nagyobbrészt felkészültnek, a többiek 
nem, vagy csupán kevéssé; azaz, bár valamilyen mértékben megmutatkozik a több isme-
ret hatása az óvodapedagógus hallgatóknál, ez nem eredményez szignifi kánsan kedve-
zőbb felkészültségérzetet.
A kérdezett hallgatók 57,3 százaléka egyetért azzal az állítással, hogy aránytalan ter-
het ró egy pedagógusra, ha csoportjában vagy osztályában speciális nevelési igényű gyer-
mekek vannak. Valamivel több mint egyharmaduk nem szívesen dolgozna integráltan 
nevelő osztályban vagy óvodai csoportban. Ebben szintén nem mutatkozott szignifi káns 
eltérés az óvodapedagógus és a tanár szakos hallgatók között. Az elfogadást – vagy eluta-
sítást – egy személyesebb kérdéssel is igyekeztünk feltárni, ami így szólt: „Saját (l eendő) 
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gyermekét járatná-e olyan csoportba és/vagy osztályba, amelyben sérült gyermek is van?” 
 Teljesen elutasító választ a kérdezett hallgatók egytizede adott, mind a tanár szakos, 
mind az óvodapedagógus hallgatók körében. Igennel 42 százalékuk válaszolt, a tanár 
szakosok köréből valamivel többen, de az eltérés nem szignifi káns. A többiek – nagyjából 
a kérdezettek fele – a sérülés fokától vagy típusától teszik függővé, hogy saját gyerme-
küket mennyire szívesen adnák ilyen közösségbe.
A hallgatókat arról is megkérdeztük, hogy mennyire tartják integrálhatónak az egyes 
sérüléstípusokkal rendelkező gyermekeket. A tanulmányunk elméleti részében bemu-
tatott kutatások eredményével összhangban az általunk vizsgált hallgatók is az autista, 
illetve az egyéb pszichés fejlődési rendellenességgel bíró gyermekekről gondolják, hogy 
nem integrálhatóak, és idesorolják a halmozottan sérülteket is. A tanár szakosok eseté-
ben a nehezebben integrálható kategóriába kerültek a hallássérültek is, őket az óvoda-
pedagógus hallgatók inkább vélik integrálhatónak, az eltérés a két csoport megítélése 
 között szignifi káns. A két hallgatói csoport között szignifi káns véleménykülönbség emel-
lett a mozgáskorlátozottakat illetően adódik: a tanár szakosok őket tartják a legköny-
nyebben integrálhatónak, míg az óvodapedagógus hallgatók a látássérült és a hallássérült 
gyerekek közé sorolták be őket (2. táblázat). A többi sérüléstípus esetén, bár érzékelhe-
tőek eltérések a két hallgatói csoport között, a véleménykülönbségek nem szignifi kánsak.
2. táblázat: Az egyes sérüléstípusba sorolható gyermekek integrálhatósága
a hallgatók szerint (N = 101)
Nem Talán Igen
Halmozottan sérült
Óvodapedagógus hallgatók 50,0 48,3 1,7
Tanár szakos hallgatók 54,3 44,6 1,1
Autista
Óvodapedagógus hallgatók 38,3 48,4 13,3
Tanár szakos hallgatók 37,1 51,4 11,5
Egyéb pszichés fejlődési zavarral 
rendelkező
Óvodapedagógus hallgatók 28,3 60,0 11,7
Tanár szakos hallgatók 37,5 43,8 18,7
Értelmileg akadályozott
Óvodapedagógus hallgatók 27,1 59,3 13,6
Tanár szakos hallgatók 52,9 44,2 2,9
Látássérült
Óvodapedagógus hallgatók 18,6 37,3 44,1
Tanár szakos hallgatók 20,0 48,6 31,4
Mozgáskorlátozott*
Óvodapedagógus hallgatók 11,7 46,6 41,7
Tanár szakos hallgatók 0,0 16,7 83,3
Tanulásban akadályozott
Óvodapedagógus hallgatók 10,5 38,6 50,9
Tanár szakos hallgatók 22,2 44,4 33,4
Beszédsérült
Óvodapedagógus hallgatók 8,8 42,1 49,1
Tanár szakos hallgatók 8,8 61,8 29,4
Hallássérült*
Óvodapedagógus hallgatók 6,7 53,3 40,0
Tanár szakos hallgatók 25,7 65,7 8,6
Megjegyzés: *Szignifkáns különbség Khí-négyzet próba alapján (p < 0,05)
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A hallgatók attitűdjét a fogyatékossággal élő személyek iránt az Attitudes Towards 
Disabled Persons (ATDP) skálával mértük. A skála 20 állítást tartalmaz, a válaszokat 
hatfokú Likert-skálán lehet megjelölni, amelyen az 1-es érték jelenti azt, hogy a megkér-
dezett egyáltalán nem ért egyet az adott állítással, a 6-os pedig azt, hogy teljes mérték-
ben egyetért. Így a minimálisan elérhető érték 20 pont, ez a leginkább negatív attitűd, 
a maximális érték 120 pont, ez a leginkább pozitív attitűd. Az általunk megkérdezett 
pedagógushallgatók attitűdje enyhén negatív, az óvodapedagógusok és a tanár szakosok 
eredménye között nem mutatható ki szignifi káns eltérés (3. táblázat).
3. táblázat: A hallgatók attitűdje az ATDP skálán
N Az ATDP skála átlaga
Óvodapedagógus hallgatók 61 66,8
Tanár szakos hallgatók 40 66,4
A hallgatók attitűdjében sem a demográfi ai változók alapján nem volt eltérés, sem 
aszerint, hogy valaki a képzése során mennyi elméleti vagy gyakorlati ismeretre tett szert. 
Az egyetlen szignifi káns eltérés annak mentén mutatkozott, hogy valakinek saját közvet-
len környezetében él-e sérült személy (4. táblázat). Az elemszám ugyan nagyon kicsi,  mivel 
a kérdezettek fele azt válaszolta, hogy környezetében egyáltalán nem él sérült személy, 
mégis úgy véljük, hogy érdemes ezt az eredményt fi gyelembe venni, és későbbi kutatások 
során többet megtudni a hátterében álló okokról. A kis elemszám miatt nem bontottuk 
óvodapedagógus és tanár szakos hallgatókra a mintát. Ezt azért tartottuk indokoltnak, 
mert ennek alapján nem mutatkozott szignifi káns eltérés az attitűdben. Az eredményt 
már csak azért is érdemes, a felsorolt korlátokat szem előtt tartva, fi gyelembe venni, mert 
igen hasonló az Alghazo és munkatársai által kapott eredményekhez (Alghazo–Dodeen–
Algaryouti 2003). Abban a kutatásban a találkozás gyakoriságára kérdeztek rá, és esze-
rint nem tudtak szignifi káns eltérést kimutatni az attitűdben. Ugyanakkor a leginkább 
pozitívan azok viszonyultak a fogyatékossággal élőkhöz, akik havi egy alkalommal érint-
4. táblázat: A hallgatók attitűdje, fogyatékossággal élő személyekkel való kapcsolat szerint
Többé vagy kevésbé rendszeres személyes kapcsolatban áll-e
fogyatékossággal élő személlyel?
Az ATDP átlaga
Igen, saját szűkebb családomban. 74,2
Igen, a tágabb családi körben. 65,5
Igen, rokonságomon belül. 56,0
Igen, az utcámban (lakókörnyezetemben). 63,0
Igen, közeli barátaim körében. 47,0
Igen, tágabb ismeretségi körömben. 67,3
Nem, nem élnek sérült emberek a környezetemben. 67,3
Megjegyzés: Anova-próba szignifi kanciaértéke: 0,044 (N = 101)
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keztek ilyen személlyel, a leginkább negatív attitűdje pedig azoknak volt, akik hetente 
egyszer találkoztak fogyatékossággal élőkkel. Ez, valamint saját eredményünk arra hívja 
fel a fi gyelmet, hogy a kedvezőbb attitűdhöz nem elég csupán ismerni egy fogyatékosság-
gal élő személyt, hanem vélhetően a kapcsolat minősége is fontos tényező.
A megkérdezett hallgatók legkevésbé azzal az állítással értettek egyet, hogy „Nincs 
szükség speciális iskolákra a fogyatékossággal élő gyermekek számára”, azaz többségük-
ben a szegregált nevelés mellett voksoltak. Legnagyobb arányban pedig „A testi fogya-
tékossággal élő emberek ugyanolyan intelligensek, mint az épek (fogyaték nélkül élők)” és 
„A  fogyatékossággal élő emberek ugyanolyan boldogok, mint az épek” álltásokkal értettek 
egyet. Az attitűdskála kijelentéseit az egyetértés alapján egytől húszig sorba rendez-
ve alig mutatkozik eltérés az óvodapedagógus hallgatók és a tanár szakos hallgatók 
b esorolásai között. A legnagyobb eltérés két kijelentés kapcsán látszik: „A fogyatékosság-
gal élő emberek többnyire hajlamosak egymás között lenni” – az óvodapedagógus hallgatók 
ezzel inkább egyetértettek (5. helyre sorolták, szemben a tanár szakosok 8. helyével), 
míg „A   fogyatékossággal élő emberek többsége úgy érzi, hogy nem olyan értékes, mint más 
emberek” kijelentést a tanár szakosok fogadták nagyobb egyetértéssel: 6. helyre került az 
ő rangsorolásuk szerint, szemben az óvodapedagógus hallgatók 11. helyével.
Összegzés
Kutatásunk során a Debreceni Egyetem pedagógushallgatóinak együttneveléshez való 
viszonyát, felkészültségét, továbbá a fogyatékossággal élők iránti attitűdjét vizsgáltuk. 
Eredményeink tehát erre az egy felsőoktatási intézményre érvényesek, ugyanakkor meg-
lehetősen egybevágnak a korábbi hazai és nemzetközi kutatások által feltárt eredmé-
nyekkel.
Speciális felkészítés alatt olyan érzékenyítő program értendő, amely több mint csu-
pán elméleti ismeretek átadása. Eredményeink szerint ugyanis ez önmagában kevés: 
a  tanár szakos hallgatók csaknem fele érzi úgy, hogy nem kapott a sajátos nevelési igényű 
 diákokról elméleti ismereteket, noha az erről szóló kurzus része a képzésüknek, gya-
korlati ismeretekhez pedig még tíz százalékuk sem jutott. Az óvodapedagógus hallga-
tók mind az elméleti, mind a gyakorlati ismeretek terén valamivel jobb helyzetben érzik 
magukat, ez azonban nem jelenik meg az együttnevelésre való felkészültség érzésében. 
Az természetesen érthető, hogy a hallgatói pozícióban még nem tartják magukat tel-
jes mértékben felkészültnek a megkérdezettek; ezt a tapasztalatok hiánya önmagában 
is indokolná.  Elgondolkodtató azonban, hogy nagyobbrészt felkészültnek is mindössze 
az óvoda pedagógusok negyede, a tanár szakosok egytizede érzi magát. Nem igazolódott 
tehát az a feltételezésünk, hogy a kötelezően megszerzett ismeretek előnyként jelennek 
meg a tanár szakosoknál, az elméleti képzés ebben a formában egyik hallgatói csoportnál 
sem eredményez szignifi kánsan kedvezőbb felkészültségérzetet. A hallgatók csaknem 
hat tizede gondolja úgy, hogy aránytalan terhet ró egy pedagógusra, ha sajátos nevelési 
igényű gyermekkel kell dolgoznia, ebben sem volt eltérés az óvodapedagógus és a tanár 
szakos hallgatók között.
Szintén nem igazolódott, hogy a leendő óvodapedagógusok számára nagyobb rugal-
massággal, elfogadóbb attitűddel járna, hogy az óvodai nevelés nem tartalmaz kötelezően 
elsajátítandó ismereteket a gyermekek számára. Az általunk alkalmazott ATDP attitűd-
skálán a két hallgatói csoportban gyakorlatilag azonos, enyhén negatív attitűdöt mértünk 
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a fogyatékossággal élő személyek iránt. Az enyhén pozitív tartomány irányába kizárólag 
az a néhány hallgató billent, akiknek szűkebb családjában található fogyatékossággal 
élő személy. Az óvoda és az iskola világának különbözőségei elsősorban abban jelentek 
meg, hogy milyen sérüléstípust véltek jól integrálhatónak a hallgatók. A tanár szakosok 
a mozgáskorlátozottakat tartják leginkább alkalmasnak az együttnevelésre, míg az óvo-
dapedagógus hallgatók (azonos mértékben) a tanulásban akadályozott és a beszédsérült 
gyermekeket.
Eredményeink összességében azt mutatják, hogy a megkérdezett pedagógushallgatók 
az együttnevelésnek főként az árnyoldalait látják. Ezt erősíti meg az is, hogy saját leendő 
gyermekét mindössze 42 százalékuk járatná integráltan nevelő csoportba vagy osztályba. 
Úgy tűnik tehát, hogy az inkluzív nevelés egyik lényeges feltételét: a leendő pedagógusok 
felkészültségét és attitűdjét a jelenlegi képzés során nem sikerül kellően fejleszteni.
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A tanulmányban arra a kérdésre keressük a választ, hogy a hazai oktatás világát aktu-
álisan szabályozó rendszerkörnyezet miként orientálhatja a pedagógusok folyamatos 
szakmai fejlődését. Az elemzés az ELTE PPK Neveléstudományi Intézetében zajló, 
a  pedagógusok folyamatos szakmai fejlődését vizsgáló OTKA-kutatás keretein belül 
született és elsődlegesen arra irányult, hogy feltárja, a vizsgált stratégiai és jogi sza-
bályozó dokumentumokban a pedagógusok szakmai fejlődésével, tanulásával kapcso-
latban milyen célok, elvárások fogalmazódnak meg, milyen támogatóeszközök segítik 
azok elérését, valamint milyen ellenőrző funkciók működnek ezekhez kapcsolódóan. 
Az elemzés megállapította, hogy a szabályozó dokumentumokban a szakmai fejlődés 
alapvető kontextusa sokkal inkább az elvárás és annak ellenőrző mechanizmusai, mint 
a támogatott, autonómiára épített professziókép. Az egyes stratégiákban kevéssé látható 
a fejlesztéspolitika koherens és kifejtett koncepciója, sokkal inkább a közalkalmazotti 
kötelezettségek ellenőrző mechanizmusainak standardizáló rendszerei.
Kulcsszavak: pedagógusok szakmai fejlődése, köznevelési stratégia, jogszabályi 
 környezet
 In this study we are attempting to investigate how the existing national regulations of 
the educational system infl uence the constant professional development of teachers. Th is 
research was conducted in the Educational Institute of ELTE PPK as part of an OTKA 
project aiming to describe the constant professional development of teachers and was 
organized to uncover the eff ects of strategic and legal regulating documents on the goals 
and expectations of teacher’s professional learning, on the support given to achieve these 
goals and on the supervisory functions. Th e study revealed that in the regulating docu-
ments the basic context of professional development is built much more on the require-
ments and their supervision, rather than on the image of a state-supported autonomous 
profession. Rarely could we identify coherent and clear concept of development, but the 
standardized mechanisms controlling the responsibilities of state employees.
Keywords: professional development of teachers, educational strategy, legal 
environment
* Levelező szerző: Szivák Judit, ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar, 1075 Budapest,
Kazinczy u. 23–25. E-mail: szivak.judit@ppk.elte.hu




Az alábbi tanulmányban arra a kérdésre keressük a választ, hogy vajon a hazai oktatás világát aktuálisan szabályozó rendszerkörnyezet miként orientálhatja a pedagógusok folyamatos szakmai fejlődését. A kapcsolódó elemzés az ELTE 
PPK Neveléstudományi Intézetében zajló, a pedagógusok folyamatos szakmai fejlő-
dését vizsgáló OTKA kutatás keretein belül született, így e tanulmány is e kutatás 
részeredményeként értelmezhető.1
Az elemzés elsődlegesen arra irányult, hogy feltárja, a vizsgált stratégiai és jogi sza-
bályozó dokumentumokban a pedagógusok szakmai fejlődésével, tanulásával kapcsolatban 
milyen célok, elvárások fogalmazódnak meg, milyen támogatóeszközök segítik azok elérését, 
valamint milyen ellenőrző funkciók működnek ezekhez kapcsolódóan. A vizsgált dokumentu-
mok a szabályozási környezet egészének áttekintésére törekedtek, így egyaránt sor került 
a köznevelési stratégiák és a kapcsolódó jogszabályok elemzésére.
Köznevelési stratégiák
A stratégiák megalkotásához kapcsolódó európai uniós programozási időszakban euró-
pai szinten jellemző volt a stratégiai irányítás növekedése, az implementációs folyamat 
tudatos és szakszerű tervezése. Felértékelődött a közös (tagállamok közötti) fejlődő 
tudás, egyre inkább biztosított a közös tudáshoz való könnyű hozzáférés. Jellemző volt 
a párhuzamosan zajló, hasonló nemzetközi erőfeszítések, tevékenységek tapasztalatai-
nak felhasználása, az egymástól való tanulás nemzetközi, nemzeti és lokális szinteken is 
(Donaldson 2015; OECD 2017a, 2017b).
Az Európai Unió ennek érdekében 2008-ban elfogadott együttműködési programja2 
felkéri a tagállamokat, hogy vizsgálják felül a pedagógusokkal kapcsolatos szakpolitikái-
kat. Az uniós dokumentumban a pedagógusok szakmai fejlődésének komplex képe bon-
takozik ki, amelyben hangsúlyosan jelennek meg a támogató elemek, az egyéni igényekre 
fókuszáló képzési programok minőségének és relevanciájának, valamint a hazai és nem-
zetközi hálózatosodás, tapasztalatcsere fontosságának fókuszba helyezésével.
Jogszabályi környezet
Az oktatási rendszerekben is, mint minden más társadalmi rendszerben, jelentős sza-
bályozó szerepet játszik a jog (Bíró 2018). A jogi szabályozás jelöli ki azokat a kereteket, 
amelyek a szerkezet, a tartalom, a foglalkoztatás felől jelentik az oktatási rendszerek mű-
ködtetésének feltételeit, a fejlesztési beavatkozások hatásmechanizmusait. Fontos kérdés, 
hogy egy köznevelési rendszer szabályozásában milyen szerepet kap a központi szabá-
1 A 128738 számú projekt a Nemzeti Kutatási Fejlesztési és Innovációs Alapból biztosított támogatással, 
a K_18 pályázati program fi nanszírozásában valósult meg. A rendszerkörnyezetet vizsgáló kutatócsoport 
tagjai: Szivák Judit, Fazekas Ágnes, Horváth László, Rónay Zoltán, Saád Judit, Salát Magdolna, Németh-
né Tóth Ágnes.
2 A Tanács és a tagállamok kormányainak a Tanács keretében ülésező képviselői által elfogadott következ-
tetések (2008. november 21.) a fi atalok felkészítése a XXI. századra: az iskolák területén folyó európai 
együttműködés programjáról (2008/C 319/08).
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lyozás és a szakmai önszabályozás, a jogalkotás mennyiben kíván központi-előíró funk-
ciója mellett építeni a szakmai szereplők autonómiájára, mennyiben érzékeny a rendszer 
aktorainak egyéni és szervezeti igényeire3, hogy a szabályozó eszközök és mechaniz-
musok komplexitása és koherenciája milyen mértékben támogatja az elérni kívánt hatá-
sok eredményességét, fenntarthatóságát  (Mader 2001; Mousmouti 2019).
Magára a köznevelés világára, pedagógusokra vonatkozó szabályok rendkívül nagy 
számban fordulnak elő, összesen tizennégy jogszabály volt azonosítható a pedagógus kép és a 
szakmai fejlődés témakörét érintő szabályozóként. E körben értelemszerűen a legfontosabb, 
egyszersmind kiindulópontot jelentő jogszabály a nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi 
CXC. törvény (a továbbiakban: Nkt).
Rendeleti szinten az egyik legmeghatározóbb jogszabály a pedagógusok előmeneteli 
rendszeréről és a közalkalmazottak jogállásáról szóló 1992. évi XXXIII. törvény köz-
nevelési intézményekben történő végrehajtásáról szóló 326/2013. (VIII. 30.) Korm. 
rendelet (a továbbiakban: Nkt. Vhr.), amely az Nkt.-ban meghatározott foglalkozta-
tási előírások részletszabályait tartalmazza, részben önállóan, részben a közalkalma-
zottak jogállásáról szóló 1992. évi XXIII. törvény rendelkezéseit a sajátos pedagógus-
foglalkoztatásra alkalmazva. Az Nkt. Vhr. a Köznevelési stratégiában megfogalmazott 
elvárásrendszerhez és az abban domináló, a támogatást is az ellenőrzés révén megvaló-
sító logikához illeszkedve kógens és merev szabályokat kínál a munkáltatói jogkört és a 
fenntartói hatáskört gyakorló számára. A nevelési-oktatási intézmények működéséről és 
a köznevelési intézmények névhasználatáról szóló 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet 
alapvetően az intézmény működése során jogokat gyakorló és kötelezettségeket teljesítő 
személyekként azonosítja – mások mellett – a pedagógusokat is, akik mint a tevékeny-
ségük ellátására irányuló ellenőrzési mechanizmusok alanyai jelennek meg.
A pedagógusok szakmai fejlődése és az ezt meghatározó 
rendszerkörnyezet
A stratégiai és jogi környezet rövid bemutatása után áttérünk ezek néhány kiemelt 
perspektívákból történő mélyebb elemzésére. A vizsgálati fókuszokat a bevezetőben is-
mertetett tartalmi területek adták (1. célok, 2. tanulásértelmezés, 3. támogatórendszer, 
4.  ellenőrzés), az eredmények ismertetése is e fókuszok mentén történik.
Célok a pedagógusok szakmai fejlődését, tanulását meghatározó rendszerkörnyezet 
szabályozási dokumentumaiban
A köznevelési stratégia célkitűzései mentén kibontakozó pedagógusprofesszió elvárásai 
korszerű, a nemzetközi – és így a hazai fejlesztési – trendekkel összhangban álló, néhol idea-
lizált pedagógus professzióképet jelenít meg: egy önrefl ektív, motivált, problémamegoldó, 
folyamatosan tanuló szakember képe bontakozik ki, miközben nehezen megragadható, 
hogy ehhez milyen konkrét, fokozatos, egymásra épülő intézkedésekre, beavatkozásokra van 
szükség.
3 A társadalom (az érintettek) bevonása a jogalkotásba a jogállamiság alkotóelemét képező jogbiztonság 
kritériuma (Isensee–Kirchhof 2004).
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A stratégia a professzió változásának követelményeit hangsúlyosan kezeli, a pedagó-
gusok szakmai fejlődésének célját azonban nem kapcsolja mindezekhez következetesen, 
a szakmai fejlődést a célmeghatározásban deklaráltan az ellenőrző funkcióhoz köti.
A Nemzeti Oktatási Innovációs Rendszer kiegészített stratégiája (NOIR+)4 a hazai 
életpályarendszer a mester- és kutatópedagógus szerepet orientálja, és néhány tényező 
mentén nyilatkozik egy átfogónak mondható pedagógusképről is. Talán a legfontosabb 
a dokumentum által jelzett általánosan érvényes pedagógustulajdonságok közül az, hogy 
a stratégia minden pedagógust kutatást végző szakemberként értelmez.5
A javaslat kiemelten épít a mester- és kutatópedagógusok tudásközvetítő, újításokat inspi-
ráló és értékelő szerepére, mélyen elemzi a fejlesztési rendszerkörnyezetet és annak hatá-
sait, a megjelölt célokat és elvárásokat ennek alapján fogalmazza meg. A stratégia szerint 
a mester- és kutatópedagógusok olyan „tanulás specialisták”, akik képesek kreatív meg-
oldások kidolgozására, azok monitorozására és megosztására.
Az Nkt. a pedagógusok szakmai fejlődése, tanulása kapcsán célként, elvárásként 
a képzéseken, továbbképzéseken való részvételt fogalmazza meg. Ez ugyan jogként is 
megjelenik, de elsősorban munkavállalói (közalkalmazotti) kötelezettségként defi niáló-
dik. Ennek alapján – és általánosságban is – a tanárképben két elem dominál: egyrészt 
a tanár a köznevelési rendszer egy eleme, az elvárások elsődlegesen a köznevelés mint 
közszolgálat és közszolgáltatás szintjén fogalmazódnak meg, a rendszerrel és az azt alko-
tó intézmények működésével szemben, amelyben alkotóelemként van jelen a pedagógus. 
Következésképp, és ez a második elem, elsősorban a közszolgáltatást nyújtó alkalmazott képe 
rajzolódik ki és nem egy autonóm véleményformáló értelmiségié, akinek kulcsszerepe van a 
jövő nemzedékének nevelésében, és aki erre tekintettel érdekelt, ösztönzött és támogatott az 
egyéni szakmai fejlődésben. Ennek következtében tanulási eredményeket nem fogalmaz 
meg. A  Nkt. Vhr. is szigorú előmeneteli és számonkérési rendben foglalkoztatott al-
kalmazottként defi niálja a pedagógust. Mindez azt is mutatja, hogy a pedagógus szak-
mai fejlő dése a jogalkotó felfogásában egy szigorúan szabályozott munkajogi folyamat, 
amelynek minden állomása és azok teljesítése közigazgatási jellegű szabályozással ren-
dezett. A köz nevelési stratégia szerinti korszerű és komplex kép, explicit célként a folyamatos 
szakmai fejlődés nem jelenik meg benne.
A pedagógusok tanulása a pedagógusok szakmai fejlődését, tanulását meghatározó 
rendszerkörnyezet szabályozási dokumentumaiban
A köznevelési stratégia összességében komplex, a formális és informális tanulás lehetősé geit 
is számba vevő tanulásértelmezést tartalmaz. A haladó szemléletű, egész életen át tartó, 
 tanulóközösségben aktív „tanuló pedagógus” céltételezése mellett a hozzárendelt beavatkozá-
sok és eszközök szűkössége jellemző, a fentiek kapcsán a korábban kifejlesztett pedagógus- 
továbbképzési tartalmak felülvizsgálatának, illetve új képzési hiányterületekre való rea-
gálásának a szükségessége fogalmazódik meg.
4 Lásd: Kovács (2015).
5 „…»minden osztálytermet laboratóriumnak kell tekinteni és minden pedagógust egy kutató közösség tag-
jának« (Burton–Bartlett 2005: 35) […] eredményes tanulást támogató tanulási környezetet teremteni csak 
olyan pedagógus-attitűd mellett lehetséges, amelyet a téma ismert kutatói a »kereső« jelzővel (inquiry 
stance) írtak le” (Kovács 2015: 35–39).
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A korábbi stratégiai dokumentumokat meghaladva a NOIR+ a pedagógusok tanulá-
sát olyan folyamatként értelmezi, amelynek elsődleges célja a szakmai gyakorlati tudás 
tudatos menedzselésére való képesség erősítése, az új tudások létrehozásának, megosztásának 
és terjesztésének elősegítése. Az eltérő tudásformák közül a tacit, procedurális tudás, és ezen 
belül pedig a társas tudás értékelődik fel e rendszerben: a dokumentum kiemelten kezeli a 
gyakorlatközösségekben folyó, közös informális tanulást, az ennek során keletkező és 
terjedő tudást tekinti az osztálytermi folyamatok menedzselése szempontjából mélyre-
ható és a pedagógiai folyamatok eredményességét segítő tudásnak.
Az Nkt. tanulási/szakmai fejlődési folyamatokat lényegében nem határoz meg, ilyen 
mélységbe nem terjed a szabályozás hatálya. A részletes szabályok rögzítését az Nkt. 
Vhr.-re bízza, amely azonban a tanulási folyamatot kizárólag a pedagógus életpálya 
szakaszain való haladás, az egyes szakaszokhoz szükséges teljesítések szempontjából 
értelmezi.
Támogatás megjelenése a pedagógusok szakmai fejlődését, tanulását meghatározó 
rendszerkörnyezet szabályozási dokumentumaiban
A köznevelési stratégia a pedagógusok folyamatos szakmai fejlődése kapcsán átfogó, 
alaposan átgondolt és korszerű szemléletet tükröz. A pedagógusok egyéni szakmai 
fejlő dése érdekében több területen fogalmazza meg a támogató beavatkozásokat (szak-
tanácsadói rendszer fejlesztése, horizontális tanulás lehetőségeinek bővítése, életpályán 
való előrehaladáshoz szükséges tudás megszerzésének támogatása stb.).
Konkrét eredményként ugyanakkor csupán a Klebelsberg Képzési Ösztöndíj beveze-
tése említődik, nem jelenik meg expliciten, hogy a minősítési rendszer továbbfejlesztése 
az ellenőrző funkciók mellett hogyan szolgálna fejlesztési célokat. A módszertani kép-
zéseken túl személyiségfejlesztésre irányuló, kiégést megelőző/kezelő képzések, illetve 
az alkotóév feltételeinek kidolgozása is megjelennek a szakmai fejlődést támogató ele-
mek között. Ugyanakkor az önmagukban haladó szemléletet tükröző támogató elemek 
nem koherens koncepcióban, hanem gyakran csak egy-egy részterület vonatkozásában 
köszönnek vissza.
Összességében tehát a köznevelési stratégiában a fejlesztési beavatkozásokhoz rendelt 
támogató funkciók, amelyek a sikeres implementáció alapvető feltételei csak sporadikusan, 
gyakran egy-egy részterülethez kapcsolódóan jelennek meg, és a pedagógus életpálya első 
szakaszán túl konkrét beavatkozások nem kapcsolódnak ezekhez.
A NOIR+ stratégia a pedagógusok tanulásának támogatása érdekében három olyan 
beavatkozási területet javasol, amelyek lefedik a jelenlegi tudásunknak megfelelő, 
a  pedagógusok tanulásának leghatékonyabb külső támogatási eszközeit. E beavatkozási 
területek 1) a pedagógusmunka professzionalizálódásának támogatására, 2) a tudásmeg-
osztás és a tudásmenedzsment rendszerek fejlesztésére és 3) az iskolai szervezetfejlesztés 
 támogatására irányulnak. A tudásmegosztás és a tudásmenedzsment rendszerek fejlesz-
tését segítő beavatkozási elemek a hálózati tanulás különböző színtereinek biztosítását, 
illetve a pedagógusok felfedező tanulásának értékelési kereteit fektetik le, míg a harma-
dik beavatkozási terület a pedagógusok tanulását szervezeti dimenzióból közelíti meg, 
illetve a munkahelyi környezet fejlesztése révén támogatja azt.
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Az Nkt. lényegében nem rendelkezik a tanulási környezet feltételrendszeréről, ennek 
megfelelően nem szól a támogató elemekről, szereplőkről, erőforrásokról sem, a szakmai 
fejlődés támogatása a végrehajtási rendeleti szintjén sem jelenik meg.
Ellenőrzés megjelenése a pedagógusok szakmai fejlődését, tanulását meghatározó 
rendszerkörnyezet szabályozási dokumentumaiban
A köznevelési stratégia egyik deklarált célja a standardizálás, amely a hatékonyság és el-
számoltathatóság, így akár a fejlesztés irányába is hathat, azonban egy olyan központi 
irányítású rendszerben, mint a magyar oktatás, a megfelelő támogató-fejlesztő funkciók 
kialakítása nélkül a szándékolt hatástól eltérhetnek a valóságos folyamatok.
Célként jelenik meg a stratégiában az egységes minőségértékelési eszközök kialakítása és 
alkalmazása, a pedagógus előmeneteli rendszerhez kötődő minősítési rendszer és a tan-
felügyelet keretében történő ellenőrzés összhangjának fi nomhangolása a működési tapasz-
talatok alapján. A tervezett intézkedések is elsősorban az ellenőrző funkcióhoz kapcso-
lódnak.
A NOIR+ stratégia leszögezi, hogy az értékelés során a tényleges hatások feltárása a cél, 
melynek érdekében az értékeléseknek alkalmazkodniuk kell a megvalósítási folyamatok 
komplex természetéhez. A javasolt beavatkozási területek között szerepel egy olyan mé-
rési rendszer kidolgozása, amely a pedagógusok innovációs kompetenciáira, illetve kom-
petenciaváltozásainak mérési rendszerére irányul. A stratégiában az ellenőrzési rend-
szer csak nagy körvonalaiban meghatározott, a tervezet egyaránt utal a rendszerszintű 
folyamatok értékelésére, a nemzetközi összehasonlítás lehetőségének kihasználására, és 
olyan felhasználási területekre, mint a fejlesztések megalapozása, a politikák „számon 
kérhetősége”.
Az Nkt. rendszerében az ellenőrzés a minősítő vizsga, amely sikeressége az előmenetel fel-
tétele, sikertelensége vagy elmulasztása munkajogilag szankcionált. Minthogy a pedagógusok 
folyamatos szakmai fejlődésébe ágyazott tanulási folyamat kizárólag a pedagógus élet-
pálya szakaszain való haladás tekintetében értelmezett, az ellenőrzés egyértelműen mun-
kajogi jellegű, jutalmazási és szankciórendszere ennek megfelelő. Ugyanígy az eljárásrend 
is igazgatási jellegű, abban a követelményeknek megfelelés vizsgálata, azaz a megfelelés 
vagy annak hiányának megállapítása dominál (Rónay 2019). Alapvetően szummatív – 
legfeljebb egyes elemeiben diagnosztikus – jellegű, fejlesztő elem, jobbító visszajelzés 
nincs (vö. Báthory 1978; Scriven 1967; Lénárd–Rapos 2009).
A folyamatos szakmai fejlődés modellje a hazai szabályozási 
dokumentumok elemzése alapján
A  pedagógusok folyamatos szakmai fejlődésének perspektívái rendszerszinten legalább 
három tényező koherens, egymást támogató jelenlétét igénylik: 1) világosan megfogalma-
zott koncepciózus célok, elvárások (tanulási eredmények), 2) az elvárások megvalósítását segítő 
támogató folyamatok és 3) az eredmények visszacsatolását biztosító ellenőrzési-értékelési rend-
szer (Goodson–Hargreaves 1996; Evetts 2011). A szabályozási dokumentumok elemzése 
alapján összességében megállapíthatjuk, hogy a hazai rendszerkörnyezet fenti három 
pillére nem azonos mértékben azonosítható a pedagógusok szakmai fejlődéséhez kötő-
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dően. Bár van olyan stratégiai dokumentum, amely megalapozott és korszerű koncepció 
mentén jelöli ki a fejlődési beavatkozások pillérjeit (NOIR, NOIR+), a célok, elvárások 
meghatározása mögött nincs olyan szakmapolitikai modell, amely következetesen meg-
jelenne a szabályozás különböző szintjein és világos iránytűként szolgálna a rendszer 
különböző szintjein lévő cselekvések és szereplők számára. A támogatás folyamatai és 
operatív elemei hangsúlytalanok és kidolgozatlanok az ellenőrzés minden szinten aprólékosan 
szabályozott rendszeréhez képest (tanfelügyelet, önértékelés, minősítés). Az arányok eltoló-
dását az 1. ábra szemlélteti.
Összefoglaló
A köznevelés fejlesztési stratégiáját meghatározó szabályozó dokumentumok, az 
 uniós fejlesztésekkel összhangban, összességében kiemelt célként kezelik a pedagó-
gusok folyamatos szakmai fejlődését, elsősorban a pálya professzionalizálásához és 
vonzóvá tételéhez kötődően. A stratégiai dokumentumokban megragadható pedagó-
guskép korszerű, tartalmazza a szakmai fejlődés kritériumát, ugyanakkor a fejlődés 
mint  átfogó koncepcionális elem a NOIR + stratégia kivételével nem bontakozik ki 
a dokumentumokban. A szakmai fejlődés alapvető kontextusa sokkal inkább az elvárás 
és annak ellenőrző mechanizmusai, mint a támogatott, autonómiára épített professziókép. 
Az egyes stratégiák a szakmai fejlődési célok megfogalmazásában szinergiára törek-
szenek az  uniós és a köznevelési stratégia célrendszerével, összességükben azonban 
kevéssé látható a fejlesztéspolitika egységes és kifejtett koncepciója, sokkal inkább a 
közalkalmazotti kötelezettségek ellenőrző mechanizmusainak jól defi niált rendszerei 
jelennek meg bennük. Általánosságban elmondható, hogy a stratégiák deklarált célja a 





1. ábra: A pedagógusok folyamatos szakmai fejlődésének rendszerszintű 
tényezői és azok eltolódása Magyarországon
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A rendeletek szintjén hasonló módon jellemezhető a szabályozás, amely a tanulás 
jelentőségének elismerése mellett csak a tanulás formális tényezőit veszi fi gyelembe. 
A  jogszabályok, rendeletek eljárásrendjei igazgatási jellegűek, azokban a követelmények-
nek megfelelés vizsgálata dominál, az ellenőrzéshez kötődő tartalmak egyértelműen a 
leggazdagabban kidolgozottak.
A pedagógusok tanulásának leghatékonyabb, rendszerszintű elemei, a fejlesztési be-
avatkozások és feltételek koherens stratégiája a NOIR+-ban jelennek meg a professzi-
óhoz, a tudásmenedzsment rendszerekhez és a szervezeti kontextushoz kötődően. A 
stratégia e tekintetben (is) lényegében pontos fókuszokat defi niál a pedagógusok szakmai 
fejlődésének makro- és mezozintű támogatására.
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Alternatív leh etőségek 
az amerikai felsőoktatásban
RÉKASI NIKOLETT
ELTE Neveléstudományi Doktori Iskola
Barbara Schneider (ed.) Handbook of the Sociology of Education in the 21st Century. 
(Handbooks of Sociology and Social Rresearch.) Cham (Switzerland), 2018. Springer 
International Publishing. xxxvii + 597 p. ISBN 978-3-319-76694-2 (eBook)
A 2018-ban megjelent kötet a bevezető 
szerint egyfajta szociológiai áttekintés, 
amely azokat az oktatási problémákat kí-
vánja feltárni és bemutatni, amelyekkel 
a mai amerikai egyesült államokbeli ok-
tatásnak szembe kell néznie. A kiadvány 
szerzői öt részben és 25 fejezetben mutat-
ják be az egyes témákban releváns elmé-
leteket, megközelítéseket, ha szükséges, 
időnként kissé módosítva is őket, új utakat 
keresve a modern gondolatoknak. Főleg 
szociológusoknak íródott, de pedagógus-
ként is érdekes, érdemes elolvasni, hiszen 
minden rész arra a kérdésre (is) keresi a 
választ, hogy milyen tényezők játszanak 
szerepet abban, hogy egy tanuló sikeres 
vagy éppen sikertelen lesz az oktatás so-
rán. Erre a kérdésre pedig itt Európában, 
Magyarországon is, minduntalan keressük 
a választ. A tengerentúli gyakorlatok meg-
ismerése tehát számunkra is tanulságos 
lehet.
Jelen írás a könyv negyedik  részét 
(Educational Opportunities and the Trans i-
tion into Adulthood) mutatja be, ez illeszke-
dik leginkább az Educatio® mostani lapszá-
mának tematikájához. A rész öt fejezetből 
áll, amelyek mindegyike a felsőoktatásban 
való részvételről, a hallgatók tapasztalata-
iról, illetve a különböző alternatív lehető-
ségekről szól.
A könyv számozása szerinti 16. feje-
zetben (ez a szóban forgó 4. rész 1. feje-
zete) Michal Kurlaneder és Jacob Hibel 
az egyetemi, főiskolai hallgatók által be-
járt különféle tanulási utakról ír, illetve 
arról, hogy választásaik, döntéseik során 
mik voltak a motiváló vagy hátráltató té-
nyezők. Az írás elsősorban szakirodalmi 
áttekintés, amelynek során a szerzők ösz-
szefoglalják azt, hogy hogyan jellemezhe-
tők a hallgatók oktatásban bejárt ösvényei 
egészen a kora gyermekkortól a felnőtt 
évekig. Az áttekintés több szempont men-
tén halad: vizsgálják az egyének döntése-
it, a curriculumot (vagyis a tantervet), az 
in formációs akadályokat és lehetőségeket 
is. Az írás a College for All elv égisze alatt 
elemzi a már rendelkezésre álló szakiro-
dalmi adatokat, és megállapítja, hogy bár 
mindenféle szociális háttérrel rendelkező 
hallgatók is tapasztalnak növekedést az 
oktatás területén, a strukturális prob-
lémák, mint például a rasszból vagy a 
hátrányos szociális helyzetből adódó le-
maradások, még mindig léteznek, és szá-
Unauthenticated | Downloaded 08/31/20 03:40 PM UTC
839
szemle
mottevő tényezőt alkotnak az amerikai 
oktatás színterén.
A 17. fejezet (Student Experiences in 
College) teljes egészében az egyetemi hall-
gatókra koncentrál. Az előzőhöz hasonló-
an ez is részletes szakirodalmi áttekintés, 
amelynek fókusza a „megtapasztalt egye-
temi lét”. (Ebben az esetben a klasszikus 
négyéves alapképzésre kell gondolni.) A 
szerzők különböző aspektusokból ele-
mezték a témában rendelkezésre álló an-
gol nyelvű szakirodalmat, mint például 
gender, etnikai hovatartozás, illetve sze-
xuális orientáció, és megállapítják, hogy az 
amerikai felsőoktatási rendszer ma is küzd 
azzal, hogy a különböző hátrányos helyze-
tű csoportok számára esélyegyenlőséget 
teremtsen.
A 18. fejezetben (Th e Community Col-
lege Experience and Educational Equality: 
Th eory, Research and Policy) Lauren 
Schudde és Eric Grodsky egy Magyar-
országon kevéssé ismert oktatási intéz-
ményről, a community college-ról (szabad 
fordításban: a közösségi főiskoláról) ír. 
Az előzőekhez hasonlóan részben ez a 
fejezet is részletes szakirodalmi áttekin-
tés és elemzés. A szerzők összefoglalják 
a community college történelmét, kitérve a 
szociológiai szempontból fontos elméle-
tekre, és bemutatják a terület kutatásának 
kulcskérdéseit. Megtudhatjuk, hogy ezek 
a kétéves felsőfokú képzést nyújtó intéz-
mények, amelyek az Egyesült Államok-
ban a 20. század elején jelentek meg, ma 
is jelentős szerepet töltenek be az ország 
felsőoktatási rendszerében, hiszen remek 
alternatívát kínálnak a szegényebb, hátrá-
nyos szociális helyzetben élők számára a 
továbbtanulásra. A releváns szociológiai 
modellek megtárgyalása mellett a fejezet 
előremutató is, hisz igyekszik támpon-
tokat adni a jövő kutatásainak olyan te-
kintetben, hogy melyek azok a területek, 
amelyek további érdekes vizsgálódások 
táptalajai lehetnek a community college 
fejlesztését, még sokrétűbb kihasználását 
illetően.
A könyv következő fejezete (College for 
All: Alternative Options and Procedures) 
azt vitatja meg, hogy a státuselérés (status 
attainment) hogyan hozható összefüggésbe 
az iskolai teljesítménnyel, valamint az azt 
befolyásoló faktorokkal. A kvalitatív ku-
tatásuk során a szerzők félig strukturált 
interjúkat vettek fel olyan felsőoktatás-
ban tanuló egyénekkel, akiknek a tanulási 
útjuk eltér az Egyesült Államokban átla-
gosnak számító 4 éves, 18–22 éves kor kö-
zött abszolvált egyetemi tanulmányoktól. 
A kutatásban idősebb, családos, teljes vagy 
részmunkaidőben dolgozó egyének nyilat-
koztak tapasztalataikról, amelyeket a ku-
tatók többek között úgy összegeztek, hogy 
a felsőoktatásban való részvétel nemcsak a 
tradicionális elgondolásba illő személyek 
sajátja már, hanem megkerülhetetlenül 
megjelennek a teljesen egyéni életutakat 
bejáró hallgatók is, akik lehetőségeket és 
jelentős erősforrást képviselnek a rend-
szerben. Éppen ezért a döntéshozóknak 
fi gyelembe kell venniük az alternatív lehe-
tőségeket is.
A rész utolsó fejezetében az amerikai 
felsőoktatás jövőjéről esik szó. Azt a kér-
dést járja részletesen körül, hogy az egyé-
nek életútjában bekövetkezett változások 
milyen hatással vannak a felsőoktatásra, 
illetve fordítva. Itt is szó esik az átlagostól 
eltérő tanulmányi utat bejáró hallgatókról, 
akik az élethosszig tartó tanulás jegyében, 
kihívásokkal és nehezítő körülmények-
kel is megküzdve kerülnek a felsőoktatási 
rendszerbe, ahol jelentős tényezőt képez-
nek.
A könyvrész összességében kiváló be-
tekintést ad az Egyesült Államok felső-
oktatásának azon szegmensébe, amely 
nálunk Európában talán kevésbé ismert. 
Hangsúlyozza az alternatív lehetőségek 
jelentőségét, az élethosszig tartó tanulás 
napjainkban egyre fokozódó fontosságát. 
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Európaiként is érdemes tájékozódnunk 
azokról a gyakorlatokról, amelyek a ten-
gerentúlon már jól működnek, illetve már 
az is tanulságos, ha csak bepillantást nye-
rünk abba, hogy ott milyen problémákkal, 
nehézségekkel küzdenek meg, és milyen 
megoldási stratégiákkal dolgoznak.
A fejezetek részletes szakirodalmi át-
tekintéssel rendelkeznek (kettő közü-
lük kifejezetten szakirodalom-elemző és 
szintetizáló írás), olvasásuk hasznos lehet 
mindazoknak a szakembereknek, de akár 
hallgatóknak is, akik rövid, de átfogó is-
meretre szeretnének szert tenni a témá-
ban. Mivel minden fejezet végén részletes 
és kifejezetten pontos bibliográfi a is talál-
ható, így az olvasó saját kutatómunkájához 
is egy jól használható gyűjteményt kap, 
amely irányadó lehet, például egy szak-
dolgozat megírásához.
Számomra a legérdekesebb olvasmány a 
18. fejezet volt, amely szemléletesen bemu-
tatja, miként vált a community college meg-
kerülhetetlen tényezővé az Egyesült Álla-
mok felsőoktatásában, hogyan szolgálja a 
hátrányos helyzetű, szegényebb csoportok 
érdekeit, lehetőséget biztosítva számukra 
is egy felsőfokú végzettség megszerzésé-
re. Magyarországon nem annyira elterjedt 
az, hogy a felnőttek (pláne nem, hogy az 
idősebbek, nyugdíjasok) vissza üljenek az 
iskolapadba, és tét nélkül, csupán kedv-
telésből valami nekik tetszőt tanuljanak, 
növeljék műveltségüket, tudásukat. E té-
ren az amerikai példa követése nyugodtan 
javasolható lehetne.
A cikk a Creative Commons Attribution 4.0 International License (https://creativecommons.org/licenses/
by/4.0/) feltételei szerint publikált Open Access közlemény, melynek szellemében a cikk bármilyen médiumban 
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Iskola, karrier és a valóság
DEÁK DOROTTYA
ELTE TáTK Szociálpolitika Dokt ori Program
Barry Down, John Smyth & Janean Robinson: Rethinking School-to-work Transitions 
in Australia: Young People Have Something to Say. Cham, 2018. Springer. xv + 174 p. 
ISBN 978-3-319-72269-6 (eBook)
A felnőtté válás folyamata, amikor a fi a-
talok az iskolai védett környezetből kike-
rülve a munkaerőpiac hatalmas világával 
szembesülnek, minden fi atal életében 
természetes krízisként jelenik meg. Szá-
mos olyan környezeti hatás is éri őket 
ebben az időszakban, amely döntően meg-
határozhatja karrierlehetőségeiket, mint 
pl. az adott ország gazdasági helyzete, az 
oktatási rendszer minősége, a társadalom 
felépítése vagy kulturális értékei stb.
Az iskolarendszerből a munkaerőpiac-
ra va ló átmenet nehézségeiről szól Barry 
Down, John Smyth és Janean Robinson 
Re thinking School-to-work Transitions in Aus-
t ralia:  Young People Have Something to Say 
című, 2018-as könyve, mely fi atalokkal ké-
szített interjúk elemzése mentén kívánja be-
mutatni az ausztrál fi atalok tanulmányi le-
hetőségeit szakmai karrierjük építéséhez és 
a munka világába való belépéshez. Bár a kö-
tet kiemelten foglalkozik a neoliberalizmus 
ideológiáját követő ausztrál oktatási rend-
szerrel és annak gazdasági sajátosságaival, a 
felvetett kérdések és problémák más szem-
léletek mentén működő oktatási rendszerek 
vizsgálatában is megállnák a helyüket.
A könyv három jól elkülönülő részből, 
ezen belül kilenc fejezetből áll. Az első két 
fejezet elméleti alapozást nyújt az olvasó 
számára a kutatás céljáról és fontosságáról, 
illetve a kutatásban felmerülő problémák 
társadalmi, gazdasági, kulturális és politi-
kai hátteréről, továbbá részletesen ismer-
teti a kutatás során használt kritikai etno-
gráfi ai módszer sajátosságait, a kutatás és 
az interjúk felvételének körülményeit.
A szerzők egyik alapgondolata, hogy 
az oktatási rendszert azok nélkül építik 
fel és működtetik, akikről igazán szólnia 
kéne, vagyis a diákok nélkül. Pozitív vál-
tozás, amin a szerzők egy, a tanulók igé-
nyeire épülő, gazdasági- és munkaerőpiaci 
anomáliákra reagáló oktatási reformot ér-
tenek, csak akkor valósulhat meg, ha a fi a-
talokat megkérdezik a valós szükségleteik-
ről. A 2011 és 2014 között lezajló kutatás 
során harminckét 14 és 17 év közötti Nyu-
gat-Ausztráliában élő és tanuló fi atallal 
készítettek interjút három fázisban. Az in-
terjúalanyok többsége hátrányos helyzetű, 
munkás szülőktől származó, eltérő etni-
kumú, állami iskolában, magániskolában 
vagy TAFE-képzésben tanuló diák.1 Az 
1 A TAFE (Technical and Further Education) Auszt-
rália egyik legelterjedtebb oktatási típusa. A 
TAFE-intézményekben többszintű végzettsé-
get lehet szerezni (Certifi cate I-től az Advan-
ced Diplomáig). Szintektől függően eltérő ideig 
tartanak a képzések. Sok esetben az egyetemek 
beszámítják a TAFE-iskolákban végzett tanul-
mányokat a képzési idejükbe.
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első fázis során a kutatók olyan kérdésekre 
kerestek választ, hogy hogyan pozícionál-
ják magukat a fi atalok a társadalomban, 
milyen erőforrásokkal rendelkeznek, mi-
lyen jövőbeli terveik vannak, milyen csalá-
di háttérrel rendelkeznek. Egy év elteltével 
a második fázisban a cél a fi atalok fejlő-
désének nyomon követése volt. Az ebben 
a körben felvett interjúk során a fókusz az 
életüket és döntéshozatalukat befolyásoló 
tényezőkre összpontosult. A harmadik fá-
zis alkalmával a fi atalok visszatekintettek 
az első interjú során elmesélt karrierterve-
ikre és az azóta eltelt folyamatra.
Az interjúkból a kutatók portrékat ké-
szítettek, segítségül a könnyebb átlát-
hatósághoz, felmérve, hogy milyen azo-
nos szükségletek merültek fel az interjú-
alanyok történeteiben. A portrék alapján 
megállapítottak 16 pedagógiai és társadal-
mi feltételt, amely meghatározó a fi atalok 
munkavállalásában és karrierépítésében. 
E 16 feltétel alapján hat nagyobb terüle-
tet jelöltek ki, melyek külön fejezetként, 
interjúrészletekkel szemléltetve jelennek 
meg a tanulmányban. A kutatás során fel-
vett interjúk bemutatása e témák szerint 
rendezve adja a tanulmány második és leg-
nagyobb részét.
A harmadik fejezetben (Growing Up in 
Neoliberal Times) a kutatók arra keresik 
a választ, hogy a globális világgazdaság 
változásai milyen mértékben befolyásol-
ják a fi atalok munkaszerzési lehetőségeit. 
A rendszert fenntartó hatalom a magas 
fi atalkori munkanélküliségi ráta okait 
nem a mögöttes strukturális és intézmé-
nyi rendszerek hibáiban keresi, hanem az 
egyéneket (a rendszer áldozatait) hibáz-
tatja. Ezzel szemben a valóság az, hogy a 
globális gazdaság kevésbé képzett, kreatív 
és elemző ismeretekkel foglalkozó mun-
kavállalót igényel, és egyre több alkalmi, 
részmunkaidős, marginális munkahelyet 
teremt, melyek nem kapcsolódnak képzési 
vagy karrierútvonalakhoz. A tudásalapú 
gazdaság retorikája és a magasan képzett, 
csúcstechnológiájú és jól fi zetett munka-
helyek ígérete egyre nagyobb számú fi atal 
számára már csak illúziónak bizonyul. 
A 2008-as pénzügyi világválság még a ma 
élő fi atalok munkába állási lehetőségeire 
is hatással van. A teljes munkaidős állá-
sok gyorsabb ütemben szűnnek meg, mint 
ahogyan megjelennek a piacon. A hatal-
mi elit által működtetett iskolai rendszer 
retorikája az, hogy a diákok legyenek ru-
galmasak, ne élethosszig tartó és önmeg-
valósító munkát keressenek, hanem fogad-
janak el bármilyen alacsony iskolázottsá-
got vagy képzettséget nem igénylő, alul-
fi zetett és monoton (többnyire részidős 
vagy alkalmi, szezonális) munkát, vagyis 
élteti azt a gondolatot, hogy a fi atalok a 
„kezükkel” dolgozzanak, ne az „eszükkel”. 
Míg az ausztrál társadalom az esélyegyen-
lőséget hirdeti, a kutatás eredményeiből jól 
kirajzolódik, hogy a valóság messze eltér 
az egalitárius társadalom fogalmától. A 
képzésekben mesterségesen szét lett vá-
lasztva a szakképzésben ragadás és a dip-
lomaszerzés felé vezető út, aminek célja a 
kapitalizmus érdekeinek jobb kiszolgálása, 
ezzel csökkentve a társadalmon belüli és 
intergenerációs mobilitás lehetőségét. Az 
oktatási rendszer ezáltal növeli és mélyíti 
a nemi, etnikai származáson és társadalmi 
osztályokon alapuló egyenlőtlenségeket.
A negyedik fejezet (Rethinking Class 
and Defi cit Th inking) az „elfelejtett közép-
nek”, „dolgozó szegénynek” vagy „elfele-
dett embereknek” nevezett munkásosz-
tály gyermekeinek lehetőségeit vizsgálja. 
Az „elfelejtett közép”-hez azok tartoznak, 
akiknek a gazdasági válságot követően bi-
zonytalanná vált a foglalkoztatásuk, akik 
elvesztették a munkahelyüket, jelentős 
jövedelemcsökkenést tapasztaltak, egyre 
nagyobb adóterheik vannak, kevés megta-
karítással rendelkeznek, és gyermekeiket 
nem tudják támogatni a magasabbra emel-
kedésben. Az interjúrészletek bemutatják, 
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hogy az oktatási intézményekben a szak-
mai tudás mellett a diákok nem jutnak 
olyan képességekhez, melyek ahhoz kelle-
nének, hogy a munkaerőpiacon boldogulni 
tudjanak.
Az ötödik fejezetben (Transitioning 
to Adulthood) a kutatók az iskolák fele-
lősségére világítanak rá. Az interjúkból 
kiderül, hogy a fi atalok szerint az iskolák 
túl szűken értelmezik kapun belüli mun-
kájukat, pedig nekik olyan kompetenciák 
megszerzésére is szükségük lenne, melyek 
az iskola utáni életre készítik fel őket, akár 
a továbbtanulás terén, akár a munka vilá-
gában. A diákok nem neoliberális szem-
léletű, szabványosított, tesztíráson, elszá-
moltathatóságon és előírt tanterv alapján 
működő közoktatást szeretnének, hanem 
olyat, ami képes megfelelni az érdekeik-
nek és érdeklődési körüknek. Az interjúk 
egyik legfontosabb üzenete az, hogy az 
iskola és a benne zajló események nagy-
részt irrelevánsak a fi atalok élete, jövőjük 
elérése szempontjából. Az oktatás további 
problémája, hogy a hátrányos helyzetű tér-
ségekben gyenge a munkaerőpiac és magas 
a munkanélküliség, rossz a közlekedési 
infrastruktúra, ami mélyíti a társadalmi 
egyenlőtlenséget és társadalmi kirekesz-
tettséget, ezzel akadályozva a fi atalok ta-
nulmányi fejlődésének lehetőségét.
A hatodik fejezet (Reinvigorating Peda-
gogy), ahogy arra a címe is utal, a peda-
gógia megújulásával foglalkozik. Az in-
terjúkból egy igen negatív kép rajzolódik 
ki az iskoláról: börtönökre vagy blokkos 
ütemtervvel működő gyárakra emlékeztet, 
ahol továbbra is frontális oktatás folyik. 
A szerzők úgy vélik, hogy a pedagógia 
revitalizációjával előtérbe kell helyezni a 
fi atalok szükségleteit és érdekeit, a taná-
rok és diákok között bizalmon és tiszte-
leten alapuló kapcsolat kiépítésével. A di-
ákok, különösen a marginalizált tanulók, 
gyakran nincsenek tisztában azzal, hogy 
az iskolában szerzett ismereteik mennyi-
re hasznosak, kapcsolódnak-e egyáltalán 
személyes érdekeikhez, igényeikhez, el-
várásaikhoz és képességeikhez. Nincs esz-
közük arra, hogy utánanézzenek, mihez 
tudnának kezdeni a tudásukkal, milyen 
lehetőségük van a továbbtanulásra vagy 
a munka világában elhelyezkedni, emiatt 
 kiemelkedő a pedagógusok szerepe, hogy a 
tananyag átadásán túl segítsék a fi atalokat 
a jövőképük kialakításában és lehetőségeik 
megismerésében.
Az iskolából a munka világába átmenet 
témájának vizsgálata során elengedhe-
tetlen azon csoportok nehézségeinek fel-
tárása, akik valamilyen oknál fogva érzé-
kenyebbek a rendszer működése iránt, és 
pluszsegítséget igényelnek tanulmányuk 
és munkakeresésük idején. A hetedik fe-
jezet (Giving All Students a Fair Go) a fo-
gyatékossággal élő és az „elveszett, zavart 
és kallódó” fi atalok helyzetét mutatja be. 
A „társadalmilag igazságos iskola” gondo-
latára támaszkodva és a fejezetben bemu-
tatott interjúk alapján azt fejtegeti, hogy a 
leginkább hátrányos helyzetben lévők ér-
dekében milyen módon kellene átalakítani 
az oktatáspolitikát, és milyen gyakorlato-
kat kellene bevezetni annak érdekében, 
hogy ezek a diákok is érvényesülhessenek 
iskolai éveik alatt és után egyaránt. A köz-
hiedelemmel ellentétben az OECD-ada-
tok nem egy egalitárius társadalom képét 
mutatják. Ausztráliában a fogyatékos sze-
mélyek 45%-a él szegénységben vagy an-
nak közelében, ami több mint kétszerese 
az OECD-országok átlagának. A fogya-
tékossággal élők foglalkoztatási arányát 
tekintve a 29 OECD-ország közül Auszt-
rália a 21.
A második rész utolsó fejezete (Un-
derstanding Young Lives) a diákok eltérő 
szociális helyzetéből adódó különb sé-
gekre hívja fel a fi gyelmet. A kedvezőtlen 
személyes és családi körülményekkel küz-
dő fi atalok olyan kihívásokkal szembe-
sülnek tanulmányaik alatt, amilyenekkel 
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magasabb státuszú családból jövő társaik 
egyáltalán nem találkoznak. A hátrányos 
helyzetből jövő hallgatóknak gyakran dol-
gozniuk kell iskola mellett részmunka-
időben, hogy támogassák családjukat, 
esetleg segítséget nyújtsanak rossz egész-
ségi állapotú vagy szerfüggő, alkoholprob-
lémákkal küzdő rokonuknak. A fejezet 
arra keresi a választ, hogy az iskola mi-
ként tudna támogató és biztonságos lég-
kört teremteni az ilyen diákok számára. 
A neoliberális oktatási rendszerben, ahol 
az eredmények számítanak, ahol a gyer-
mekeket számszerűsített teljesítményük 
alapján rangsorolják, és személyesen őket 
teszik felelőssé a rosszabb teljesítmény 
miatt, nem veszik fi gyelembe a diákok el-
térő családi helyzetét vagy nemzetiségét, 
vagy olyan megkerülhetetlen okokat, mint 
a testi vagy mentális betegségek, jóllehet, 
ezek hatással vannak a tanulásra és iskolai 
teljesítményre. Vagyis egy olyan humani-
záltabb pedagógiára lenne szükség, amely 
fi gyelembe veszi a diákok hátterét, kultú-
ráját és élettapasztalatait, ezzel elősegítve, 
hogy ők is olyan lehetőségeket kapjanak, 
mint azok a társaik, akik stabil egziszten-
ciájú családban élnek.
A kötet harmadik részében a szerzők 
a kutatás eredményeinek konklúzióját 
ismertetik. A fi atalok történetei alapján 
egyre szélesedő szakadék képe rajzolódik 
ki az oktatási intézmények működése és a 
fi atalok igényei között. Szerintük szükség 
van emiatt az oktatási rendszer újragon-
dolására, hogy az iskolák, a szakmai tudás 
átadása mellett támogassák a fi atalokat a 
munka gyors ütemben változó világában 
való elhelyezkedésben. Általános vita fo-
lyik arról, hogy az oktatás a munkaerőpiac 
szempontjából releváns képességekkel és 
tudással ruházza-e fel a diákokat. Ilyen 
jellegű viták gazdasági és társadalmi vál-
ságok idején különösen előjönnek (pl. az 
1930-as évek visszaesésekor, az 1970-es 
évek recessziójánál, vagy napjainkban a 
2008-as globális pénzügyi válság után). 
Bár a magasabb szintű szakmai és egyete-
mi képzésekkel – a korábbi gyakorlatokkal 
ellentétben – igyekeznek az alacsonyabb 
társadalmi státuszú szintek felé nyitni, to-
vábbra is fennáll a társadalmi egyenlőtlen-
ség reprodukciójának mintája. A szerzők 
ugyan nyitva hagyják a probléma megol-
dását, de egy sor kulcsfontosságú kérdést 
tesznek fel az iskolai rendszert működtető 
szereplők számára a politika és a gyakorlat 
újragondolásának provokációjaként.
Down, Smyth és Robinson kötetének 
címe az iskola és munka közötti átmenet 
vizsgálatát ígéri az ausztrál iskolákban, és 
ennek eleget is tesz. Bár az alapul szolgá-
ló kutatás kiemelten az ausztrál oktatási 
rendszer felépítésére fókuszált, könyvük-
ben a szerzők olyan alapelveket vetnek 
fel, amelyeket nemcsak az ausztrál iskolák 
működésébe lehetne beépíteni. Emellett 
számos olyan problémát emelnek ki, illet-
ve általános jellemzőket írnak le, amelyek 
a szabad piac és a globalizáció térhódítá-
sával a tudásalapú gazdaság retorikájára 
épülő egyéb nemzetállamok oktatáspoliti-
kájában is megjelennek.
A cikk a Creative Commons Attribution 4.0 International License (https://creativecommons.org/licenses/
by/4.0/) feltételei szerint publikált Open Access közlemény, melynek szellemében a cikk bármilyen médiumban 
szabadon felhasználható, megosztható és újraközölhető, feltéve, hogy az eredeti szerző és a közlés helye, illetve a 
CC License linkje és az esetlegesen végrehajtott módosítások feltüntetésre kerülnek. (SID_1)
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A Német Szövetségi Oktatási és Kuta-
tási Minisztérium kezdeményezésében 
és támogatásával kezdődött meg 2009-
ben az ún. Nemzeti Oktatási/Képzési 
 Panel ( Nationales Bildungspanel, NEPS) 
előké szítése. Hans-Peter Blossfeld, aki 
a kutatási projektet irányította a kezde-
ti években, és kollégája, Hans-Guenther 
Rossbach szerkesztésében 2011-ben jelent 
meg először a kutatást bemutató könyv 
angol nyelven (Education as a Lifelong Pro-
cess). A könyv a panelkutatás felépítését 
és módszertanát elemzi, feltérképezi az 
adatgyűjtés rendszerét és az adathalmaz 
összetételét, valamint további kutatási irá-
nyokra tesz javaslatot. A most bemutatan-
dó második, frissített kiadás az első kiadás 
óta történt változásokról számol be.
A könyv önálló fejezetekben (4–9. feje-
zet) mutatja be a panelkutatás elméleti ke-
retét alkotó hat dimenziót és azt a nyolc 
életútszakaszt, amely a kohorszok kialakí-
tásának alapjául szolgált. A további feje-
zetek (10–17. fejezet) a kohorszok kialakí-
tását befolyásoló módszertani aspektuso-
kat elemzik, valamint bemutatják azokat 
a megfontolásokat és kutatói választásokat, 
melyek lehetővé tették az eltérő kutatási 
szakaszokban használt különböző mérő-
eszközök összekapcsolását. Ezen túlme-
nően külön fejezet (18. fejezet) tekinti át a 
megszorító adatvédelmi rendelkezések 
követésével járó feladatok sorát.
A német panelkutatás által képviselt 
szemlélet, az ún. életút-perspektíva a fi -
gyelmet a tanulás folyamatára irányítja, 
eltávolodva a formális oktatás szerkezeti 
felépítését követő hagyományos értékelési 
szempontoktól, mint például a „felnőttok-
tatásban részt vevők aránya”, az „iskolael-
hagyók aránya”, vagy a „képesség- és kom-
petenciaelvárások”. Az oktatás intézmény-
rendszere másodlagos szerepet kap, tö re-
kedve a társadalmi struktúrák és az egyén 
életében jelentkező pszichoszociális hatá-
sok és szociokulturális tényezők össze-
kapcsolására. A NEPS célja, hogy e szem-
léletbe ágyazva gyűjtsön adatokat a német 
oktatás rendszeréről és folyamatairól, az 
élet út során az egyén tudáskészletében 
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 bekövetkezett módosulásokról, valamint 
a  kompetenciakészlet formálódásáról kis 
gyermekkortól késő felnőttkorig.
A kutatás tervezése során mérlegelésre 
kerültek az élethosszig tartó tanulás fon-
tosságát hangsúlyozó gazdasági szem pon-
tok, mint például a képzettség és a jövede-
lemnövekedés vagy a kompetenciakészlet-
változás és a szakmai előmenetel kap cso-
lata; valamint helyet kaptak társadalmi és 
szociális szempontok is, mint például 
az önmegvalósítás érvé nye sítéséhez kötött 
jóllét érzet erősödésének feltételei.
A könyv szerkezeti felépítése mutat ja, 
hogy a szerzők által alkalmazott érté kelési 
szempontok köre tág, azonban né hány ér-
tékelési szempont részletesebb elemzése 
teljesebbé tehette volna a módszertani át-
tekintést. A konceptualizálás két kulcs-
defi níciója a „panelkutatás” és az „élet-
hosszig tartó tanulás” NEPS általi inter-
pretációjára vonatkozó részletesebb átte-
kintés és a kutatói döntési mechanizmus 
bemutatásának elmaradása hiányérzetet 
kelthet. Az ezekre vonatkozó bővebb 
tájékoztatás további szakmai aspektusok 
elemzésének adhatott volna teret, és az 
 olvasói élményt is emelte volna. Ezen túl-
menően, különösen napjainkban, fontos 
értékelési szempont, hogy a kialakított 
módszertani sajátosságok alkalmasak-e 
nemzetközi szintű összehasonlításra. Vé-
gül az élethosszig tartó tanulás helyére, 
szerepére és értelmezésére vonatkozó, a 
tudomány és a szakma által képviselt állás-
foglalások összegzése, valamint a szociál-
politikai megfontolások áttekintése újabb 
komparatív aspektusokkal bővíthette vol-
na az értékelést.
A „panelkutatás” defi níciójának részle-
tes bemutatása elmaradt, emiatt a NEPS 
adatbázis felhasználhatóságának korlátai 
nem egyértelműek. Hagyományosan pa-
nelkutatáson olyan kutatási módszert ér-
tünk, mely az egyén vagy háztartás szint-
jén, több időpontban gyűjt adatokat, és azt 
vizsgálja, hogy társadalmi jelenségek, 
prob lémák – mint például materiális de-
priváció, iskolaelhagyás, mobilitás, fel-
nőttkori tanulás stb. – egy életszakaszra 
jellemző, átmeneti jelenségként értelme-
zendőek-e, vagy azok állandósult, az egyén 
életét végigkísérő adottságok. Amennyi-
ben a NEPS a fenti defi níció alapján épül 
fel, az operacionalizálás során alkalma-
zott területi lehatárolás, valamint a kau-
zalitás mérését szolgáló változók területi 
lehatárolása kérdéseket vet fel, melyekre a 
könyv e kiadása még nem tér ki. Ugyanis a 
nemzetközi gazdasági szervezetek által ki-
alakított egységes statisztikai rendszerek 
(pl. Eurostat, EU-SILK, OECD.Stat) 
elem zései alapján bizonyos társadalmi 
trendek eltérő mértékben, de konzisz-
tensen jelentkeznek az Európai Unió tag-
államaiban (https://population-europe.
eu/discussion-papers). Németország is az 
EU tagállamai közé tartozik, így az euró-
pai társadalmi trendek hatásainak kezelé-
sére vonatkozó kutatói döntésmechaniz-
mus bemutatása további elemzési aspek-
tusok számbavételének adhat teret. Az 
európai gazdaság technológiai átalakulása, 
a migrációs hullámok ismétlődése, azon 
belül a gazdasági migráció és a társadalmi 
mobilitás erősödése, valamint a munka-
vállalás jogszabályi környezetének oldása 
és a nyugdíjkorhatár emelése mind olyan 
társadalmi tényezők, melyeket szükséges 
számba venni nemzeti szintű elemzés so-
rán is.
Emellett további mérlegelésre ad okot 
az a nemzetközi szervezetek által kezde-
ményezett és támogatott trend, mely a 
tagállamok statisztikáinak összehangolá-
sára törekszik a tudomány és a szakma 
által elérhető adatbázisok összehasonlít-
hatósága érdekében. A könyv a fentiek át-
tekintésére nem tér ki, és nem foglal állást 
a NEPS integrálhatóságára és nemzetkö-
zi szintű felhasználhatóságára vonatko-
zóan.
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A longitudinális kutatások esetében az 
integrálhatóság szintje többszörös érték-
növelő hatással bír, többek között azért is, 
mert e kutatások megvalósítása általában 
az elvárhatónál jelentősen nagyobb humán 
erőforrás felhasználását igényli, és az ope-
racionalizálás során meghozandó forrás-
allokációs döntések a kivitelezést nehezít-
hetik, tehát a tudományos érték mellett a 
gazdasági megtérülés kiemelten fontos 
szemponttá válik. A NEPS esetében az in-
tegrálhatóság mértékének számbavétele az 
eddig említett szempontokon túl a kauzá-
lis sémák felismerésének javítása miatt is 
kritikus, hiszen az élethosszig tartó tanu-
lás szerepét vizsgálja az egyén szintjén. 
A  panelkutatásokat érő egyik leggyako-
ribb kritika (Sturgis–Allum–Brunton-Smith 
2009), hogy az adathalmaz nem alkalmas 
a kauzális viszonyok felismerésére. Az 
elégtelenség gyakori oka, hogy a válasz-
adók döntési mechanizmu sának körülmé-
nyeiben bekövetkezett változás nyomon 
követése nem biztosított. Ugyanis a panel-
kutatás ideje alatt módosulhat a po puláció 
összetétele, valamint nemzetközi és nem-
zeti intézkedések ha tásai érvé nye sül-
hetnek, továbbá pragmatikus elemek tor-
zító hatását is mérlegelni szükséges, mint 
például az interjúkérdések ismétlődésének 
hatásai.
Az „élethosszig tartó tanulás” fogalmá-
nak (mint társadalmi jelenség és mint a 
NEPS-ben használt kulcsdefi níciók egyi-
ke) bővebb tárgyalása, valamint gazdasági, 
társadalmi és politikai szerepének rész-
letesebb áttekintése szintén azon aspek-
tusok közé tartozik, melyek a panelkutatás 
előrehaladását bemutató következő kiadás 
előkészítése során szempontként felme-
rülhet. A nemzetközi szervezetek által el-
fogadott defi níciók itt is lényegesen eltér-
nek egymástól, és a tudományos közösség 
álláspontja is megoszlik. Vannak, akik az 
élethosszig tartó tanulás kizáró lagos célja-
ként a képességek és kompeten ciák bővíté-
sét, vagyis a normatív alapú előrelépést je-
lölik. Ezzel szemben mások elvetik a nor-
matív alapú előrelépés szükségességét, 
vagyis az eredménytől független jóllét ér-
zetet és elégedettség érzését elegendőnek 
tekintik ahhoz, hogy a nem formális és 
informális tanulási aktusok esetében is 
megvalósuljon az élethosszig tartó tanu-
lás. A szerzők kitérnek az elmúlt év tizedek 
gazdasági és technológiai változásának ha-
tásaira, azonban az élethosszig tartó tanu-
lás mint társadalmi jelenség történelmi 
beágyazottságának, a fogalom értelmezé-
sében bekövetkezett változásoknak az át-
tekintése elmarad, azonban a projekt által 
képviselt szemlélet értékelését erőteljesen 
befolyásolhatja és a Delors-jelentés megje-
lenése óta történt előrelépést érzékeltetheti.
Az élethosszig tartó tanulás koncep-
ciója először a 20. század első felében a 
nyugati, fejlett társadalmak gazdaság-
politikai stratégiáiban érvényesült, és egy 
olyan rugalmasabb oktatási rendszer ki-
alakításának igényét eredményezte, mely 
lehetővé teszi a tanulás fogalmának tágabb 
értelmezését, valamint a formális okta-
táson túli kiterjesztését. Majd az 1990-es 
években  az UNESCO Delors-jelentése 
(1996) emelte a politikai viták középpont-
jába, és az élethosszig tartó tanulás kon-
cepció elsősorban válaszként fogalmazó-
dott meg gazdasági és szociális kihívások 
megoldási javaslataiban, mint például a 
gazdasági versenyelőny javítása, a globa-
lizáció vagy a növekvő munkanélküliség 
kezelése. Az élethosszig tartó tanulás kon-
cepciója megjelenésének kezdeti időszaká-
ra a nemzeti szintű makroszemlélet volt 
jellemző. Reformokat kezdeményeztek az 
oktatáspolitika területén annak érdeké-
ben, hogy az oktatás, a tréningek és egyéb 
képzések rendszere olyan normatívák és 
eszközök kialakítását tegye lehetővé, me-
lyek az élethosszig tartó tanulás koncepció 
fennmaradását támogatják. Azonban a ta-
nulás folyamatának eltérő értelmezésére, 
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valamint az egyén életében betöltött szere-
pének és fontosságának tisztázatlanságára 
hivat kozással számos kritika fogalmazó-
dott meg, amely az élethosszig tartó tanu-
lás koncepciójának tudományos értékét 
kérdőre vonta, és az ellentmondások felol-
dását sürgette  (Bengsston 2013). A felvetett 
kritikákat támasztja alá, hogy az élethosz-
szig tartó tanulás fontosságát hangsúlyozó 
három meghatározó nemzetközi szervezet 
a Nemzetközi Munkaügyi Szervezet 
(ILO), az UNESCO és az Európai Bizott-
ság (EB) eltérő defi níciót használ. Az 
UNESCO a hangsúlyt a tanulási szándék-
ra helyezi,1 az ILO az eredményességet 
tartja fontosnak,2 az EB tágabban ér tel-
mezi az élethosszig tartó tanulás koncep-
ciót és az ILO álláspontjával egyezően az 
eredményességre helyezi a hangsúlyt.3
Bár a most ismertetett kiadás nem tár-
gyalja, hogy a NEPS melyik szervezet de-
fi nícióját követi, és milyen mértékben, a 
szerzők álláspontja, hogy a NEPS a tanu-
lás folyamatát az eddig megszokottnál szé-
lesebb körben vizsgálja, és a formális, a 
nem formális, az informális, valamint az 
életút során megvalósult egyéb képzések 
és tanulási aktusok minden fajtáját a fo-
lyamat részének tekinti. A tanulás aktusát 
az élet részének és a tanulással járó fejlő-
dést evidenciának veszik a szerzők, a bi-
zonytalanságot kizárólag az eredményes-
1 „[A]z életút során minden tanulási cselekmény, 
melynek célja a tudás és képzettségek megszer-
zése, a képességek, kompetenciák bővítése vala-
mely egyéni, szociális, vagy szakmai ok alapján.” 
(UNESCO 1984.)
2 „[A]z életút során minden tanulási cselekmény a 
kompetenciák és végzettségek megszerzéséért.” 
(ILO 2006.)
3 „[M]inden általános és szakképzési formában, 
tréningen való részvétel, valamint non formális és 
informális tanulás, mely az életút során a tudás, a 
képességek, és a kompetenciák javulásához vezet 
az egyéni, társadalmi, közösségi, vagy a munka-
vállalással kapcsolatos tevékenység során, ide 
sorolandó az iránymutatásra vagy tanácsadásra 
vonatkozó tevékenységek köre is.”  (EB 2006.)
ség viszonylatában értelmezik (30. o.). To-
vábbá kapcsolatot feltételeznek a korai 
életszakaszban megvalósult tanulási aktu-
sok, a szociokulturális környezet és a ké-
sőbbi életszakaszokban jelentkező tanulá-
si igény között.
Az eddig említett nehézségek és kriti-
kai észrevételek mellett fontos megemlí-
teni, hogy Németország úttörő szerepet 
játszik a longitudinális kutatások terüle-
tén. A NEPS mellett jelenleg több egyéb 
nemzeti panelkutatás is folyik az ország-
ban, ilyen például a pairfam,4 a PASS5 
vagy a NAKO.6 Az összehasonlító or-
szágelemzésekre alkalmas nemzetközi 
panel kutatások száma is növekedett az 
 elmúlt két évtizedben. A nemzetközi gaz-
dasági szervezetek, mint például az 
OECD vagy az Európai Unió, is használ-
ják a panelkutatások adatbázisait ajánlá-
saik elkészítéséhez. Ezek a nagyléptékű, 
speciális rendszerű adatbázisok eredmé-
nyes alátámasztással szolgálnak szociál-
politikai irányvonalak meghatározásához 
és a nemzeti eltérések elemzéséhez.
A puha tényezők – mint a szociális 
készségek és a kommunikációs kompeten-
ciák – mára a munkavégzés és a társadalmi 
szerepvállalás elengedhetetlen részévé vál-
tak. Az átfogó kompetenciavizsgálatok 
azon kognitív és nem kognitív kompeten-
ciák kialakulásának és szelekciójának egy-
idejű elemzését teszik lehetővé, melyek az 
élethosszig tartó tanulás megvalósulásá-
hoz éppúgy hozzájárulnak, mint a társa-
dalomban való eligazodáshoz és a közös-
ségi kapcsolatrendszer kialakításához. A 
4 pairfam – Das Beziehungs- und Familienpanel 
(angolul: German Family Panel) – https://www.
pairfam.de/
5 Panel Arbeitsmarkt und soziale Sicherung 
(an golul: Panel Study Labour Market and 
Social Security) – https://www.iab.de/de/
befragungen/iab-haushaltspanel-pass.aspx
6 NAKO Gesundheitsstudie (angolul: German 
National Cohort – GNC) – https://nako.de/
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szerzők álláspontja szerint a NEPS adat-
bázisa a leíró elemzések mellett a kognitív 
és nem kognitív kompetenciák kialakulása 
során létrejövő kauzális viszonyok elem-
zését is lehetővé teszi. A szerzők hangsú-
lyozzák, hogy a NEPS óriási előrehaladás 
a longitudinális kutatások területén és 
jelentős mérföldkő az élethosszig tartó 
tanulás szerepének és hatásainak vizsgá-
latában a németországi társadalmi viszo-
nyok kontextusában. A jelen panelkutatás 
keretében kialakított adatbázis rendszer 
felépítését és tartalmát tekintve is az első 
olyan nemzeti adatforrás, mely longitudi-
nális információt biztosít, méghozzá meg-
őrizve a reprezentativitást a több bemeneti 
szint összehangolása mellett is. Az adat-
gyűjtési struktúra, a szerzők szerint, lehe-
tővé teszi az egyéni szintű információ-
gyűjtést a formális oktatásban eltöltött 
évekről és a kompetenciakészlet alakulá-
sáról. Ezzel párhuzamosan a közvetlen 
családról, a barátokról és tanulótársakról, 
családi körülményekről, valamint az okta-
tási intézményekről, a tréningközpontok-
ról és egyéb kapcsolódó munkahelyekről 
is folyamatos adatfelvétel történik.
A tanulás szeretete, az ismeretek gyűj-
tését eredményező motivációk megőrzése 
elengedhetetlennek bizonyul a technikai-
lag fejlett, gyors változásokat abszolváló 
társadalmakban való eligazodáshoz és a 
sikeres egyéni és szakmai életút vezeté-
séhez. A tanulás szeretetének elsajátítása 
kedvező esetben már kora gyermekkorban 
megkezdődik, és megalapozza az egyén ta-
nulás iránti igényét, segíti a motiváció 
fenntartását, továbbá azon készségek és 
kompetenciák kialakulását, fejlesztését, 
melyek támogatják a siker és a sikeres élet-
pálya megélését.
A NEPS új, progresszív aspektusok be-
építésével támogatja a tanulási folyamat 
értelmezési keretének módosulását, bő-
vülését annak érdekében, hogy az oktatási 
rendszerek és az egyéni tanulási folyamat 
szakmai és tudományos megítélése fejlőd-
hessen. Továbbá, a nagy adatbázist pro-
dukáló panelkutatásokra általában jellem-
zően, példát mutat arra, hogy a 21. száza di 
információs társadalom törvényi keretein 
belül hogyan lehetséges az adatgyűjtés és 
az adatkezelés módjait rugalmas keretek 
között tartani, az adatgyűjtési felületeket 
felhasználóbaráttá tenni, és mindemel-
lett az adattárolás biztonságát és az adat-
védelem szabályait betartani.
A NEPS és hasonló empirikus kutatá-
sok hatalmas adatbázisa nemcsak a szak-
mai és tudományos közösség munkáját 
támogathatja, de alátámasztást adhat a 
szociálpolitika aktuális kihívásainak keze-
lésére még akkor is, ha a javaslatok alkal-
manként kizárólag nemzeti szinten értel-
mezhetők. A szerzők által végzett elemző 
munka és az adatfelvételek rendszeres fe-
lülvizsgálata pedig támogatja az adat-
bázisban való eligazodást, és további terve-
zett kutatásokhoz kapcsolódási pontok-
kal szol gál.
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